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I NT ROD UCC16N 



Las investigaciones psicologicas de Jean Piaget po- 
seen un renombre universal. Estas investigaciones, lleva- 
das a cabo desde hace casi cuarenta ahos, no intentan 
linicamente conocer mejor al niho y perfeccionar los 
metodos pedagogicos o educativos, sino que incluyen 
tambien al hombre. 

En efecto, la idea rectora de Piaget es que resulta 
indispensable comprender la formation de los mecanis- 
mos mentales del nino para captar su naturaleza y su 
juncionamiento en el adulto. Tanto si se trata, en el 
piano de la inteligencia, de operationes logicas, de las 
nociones de niimero, es patio y t tempo o, en el de la per- 
ception, de las aconstanciasn perceptivas o de las ilusio- 
nes geometricas, la linica interpretation psicoldgica que 
puede darse es aquella, genetica, que estd vinculada a su 
desarrollo. 

En el fondo, aun cuando se esfuerce por permane- 
cer en el terreno de la ciencia positiva y experimental, 
lo que intenta la psicologia de Piaget es la elaboracidn 
de una epistemologia. 

La suma de experiencias r-eunidas por el erudito y 
sus colaboradores, al igual que su descripcidn e inter- 
pretation en numerosas obras especializadas son, sin 
embargo, dificiles de abordar. Su complejidad, su tec- 
nicismo, la importancia de sus diversos desarrollos, los 
conotimientos matemdticos, bioldgicos y flsicos que su- 
ponen hacen que a menudo no sean accesibles al gran 
publico. 
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Por este motivo nosotros hemos creido conveniente 
reunir los articulos y conjerencias que constituyen el 
presente libro. En la primera parte se incluye lo mas 
esencial de los descubrimientos de Piaget en el dmbito 
de la psicologia del nino. En la segunda se abordan algu- 
nos problemas cruciales — tales como el del pensamiento, 
el lenguaje, la efectividad, etc. — , segiin una doble pers- 
pectiva genetica y estructuralista. 

Estos Seis estudios de psicologia trazan, bajo la for- 
ma en que los publicamos, un penetrante esbozo de la 
obra de Piaget. Y, ademas, constituyen la mejor y mds 
rigurosa de las introducciones a su pensamiento. 
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PRIMERA PARTE 



1 

EL DESARROLLO MENTAL DEL NISO 



El desarrollo psi'quico que se inicia con el nacimien- 
to y finaliza en la edad adulta es comparable al creci- 
miento organico : al igual que este ultimo, consiste esen- 
cialmente en una marcha hacia el equilibrio. De igual 
forma, en efecto, que el cuerpo evoluciona hasta un nivel 
relativamente estable, caracterizado por el final del creci- 
miento y por la madurez de los 6rganos, tambien la vida 
mental puede ser concebida como si evolucionara en la 
direction de una forma de equilibrio final representado 
por el espiritu adulto. Asi pues, el desarrollo es, en un 
sentido, un progresivo equilibrarse, un paso perpetuo de 
un estado menos equilibrado a un estado superior de 
equilibrio. Desde el punto de vista de la inteligencia, re- 
sulta facil oponer la inestabilidad y la incoherencia rela- 
tivas de las ideas infantiles a la sistematizacion de la 
raz6n adulta. En el ambito de la vida afectiva, se ha ob- 
servado a menudo que el equilibrio de los sentimientos 
aumenta con la edad. Las relaciones sociales obedecen, 
finalmente, a una identica ley de estabilizaci<5n gradual. 

Sin embargo, una diferencia esencial entre la vida del 
cuerpo y la del espiritu debe ser subrayada desde el prin- 
cipio, si queremos respetar el dinamismo inherente a la 
realidad espiritual. La forma final de equilibrio alcanza- 
do por el crecimiento orgdnico es m&s estatica que aque- 
11a hacia la cual tiende el desarrollo mental, y primor- 
dialmente mis inestable, de tal modo que, una vez fina- 
lizada la evolucidn ascendente, se inicia automaticamente 



una evoluci6n regresiva que conduce a la vejez. Ahora 
bien, ciertas funciones psiquicas, que dependen estrecha- 
mente del estado de los 6rganos, siguen una curva an£- 
loga: la agudeza visual, por ejemplo, alcanza un tape 
hacia el final de la infancia para disminuir seguidamen- 
te, y diversas comparaciones perceptivas son reguladas 
tambien por esta misma ley. Contrariamente, las fun- 
ciones superiores de la inteligencia y la afectividad 
tienden hacia un « equilibrio m6vil», tanto mas estable 
cuanto mas mdvil es, de tal forma que, para los espfri- 
tus sanos, el final del crecimiento no indica, en absoluto, 
el inicio de la decadencia, sino que autoriza un progre- 
so espiritual que no tiene nada de contradictorio con el 
equilibrio interno. 

Por tanto, vamos a intentar describir la evoluci6n del 
nino y el adolescente en teiminos de equilibrio. Desde 
este punto de vista el desarrollo mental es una construc- 
ci6n continua, comparable a la edificaci6n de un gran 
edificio que, con cada adjuncion, serfa mas s61ido, o mas 
bien, al montaje de un sutil mecanismo cuyas fases gra- 
duales de ajustamiento tendrian por resultado una ligere- 
za y una movilidad mayor de las piezas, de tal modo que 
su equilibrio serfa mas estable. Pero, entonces, debemos 
introducir una importante distinci6n entre dos aspec- 
tos complementarios de este proceso equilibrador : es 
conveniente oponer desde un principio las estructuras 
variables, definiendo las formas o los estados sucesivos 
de equilibrio, y un cierto funcionamiento constante que 
asegure el paso de cualquier nivel al siguiente. 

Efectivamente, cuando se compara al nifio con el 
adulto, puede ocurrir que nos sorprenda la identidad de 
las reacciones (se habla entonces de una apequena perso- 
nalidads para decir que el nino sabe lo que desea y actua 
como nosotros en funci6n de intereses preciaos) o que 
descubramos muchas diferencias — en el juego, por ejem- 
plo, o en la forma de razonar, y se dice entonces que 
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«el nino no es un pequeno adulto». Ahora bien, ambas 
impresiones son aut&iticas, correlativamente. Desde el 
punto de vista funcional, o sea, teniendo en cuenta los 
m6viles generales de la conducta y el pensamiento, exis- 
ten funciones constantes, comunes a todas las edades : en 
todos los niveles la acci6n supone siempre un interes 
que la desencadena, tanto si se trata de una necesidad 
fisiologica, afectiva o intelectual (la necesidad se presen- 
ta, en este ultimo caso, bajo la forma de una pregunta 
o un probleima); en todos los niveles la inteligencia in- 
tenta comprender o explicar, etc. Ahora bien, aun cuando 
las funciones de interns, de la explicaci6n, etc., son co- 
munes en todas las etapas, o sea «invariantes» como fun- 
ciones, no porello es menos cierto que los «intereses» 
(por oposicidn al « interns ») varian considerablemente 
de un nivel mental a otro, y que las explicaciones parti- 
culares (por oposicion a la funci6n de explicar) tienen 
formas muy distintas segun el grado de desarrollo inte- 
lectual. Junto a las funciones constantes debemos distin- 
guir, por tanto, las estructuras variables y es precisa- 
mente el analisis de estas estructuras progresivas, o for- 
mas sucesivas de equilibrio, el que indica las diferencias 
u oposiciones de un nivel a otro de la conducta, desde 
los comportamientos elementales del reci£n nacido hasta 
la adolescencia. 

Las estructuras variables serdn, por tanto, las formas 
de organizaci6n de la actividad mental, bajo su doble 
aspecto motor o intelectual, por una parte, y afectivo. 
por otra, asf como segrin sus dos dimensiones individual 
y social (interindividual). Para una mejor comprension 
distinguiremos seis estapas o pertodos de desarrollo, que 
senalan la aparicion de estas estructuras construidas su- 
cesivamente: 1.° La etapa de los reflejos o ajustes here- 
ditarios, asf como las primeras tendencias instintivas 
(nutriciones) y las primeras emociones. 2° La etapa de 
las primeras costumbres motrices y de las primeras per- 
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cepciones organizadas, asf como los primeros sentimien- 
tos difercnciados. 3.° La etapa de la inteligencia sensorio- 
motriz o pr&ctica (anterior al lenguaje), de las regulacio- 
nes afectivas elementales y de las primeras fijaciones ex- 
teriores de la afectividad. Estas primeras etapas consti- 
tuyen por si mismas el periodo del lactante (hasta la edad 
de un afio y medio a dos anos, o sea anteriormente al 
desarrollo del lenguaje y del pensamiento propiamente 
dicho). 4.° La etapa de la inteligencia intuitiva, de los 
sentimientos interindividuales esponuineos y de las rela- 
ciones sociales de sumisidn al adulto (de los dos a los 
siete anos, o segunda parte de la «primera infancia»). 

5. ° La etapa de las operaciones intelectuales concretas 
(inicio de la ldgica), y de los sentimientos morales y so- 
ciales de cooperacidn (de los siete a los once-doce anos). 

6. c \La etapa de las operaciones intelectuales abstractas, 
de la formacio'n de la personalidad y de la inserci6n afec- 
tiva e intelectual en la sociedad de los adultos (adoles- 
cencia). 

Cada una de estas etapas se caracteriza, por tanto, 
por la aparicidn de estructuras originales, cuya construc- 
ci6n Ja distingue de las etapas anteriores. Lo mds esencial 
de estas sucesivas construcciones subsiste en el curso de 
las ulteriores etapas, como subestructuras, sobre las que 
vienen a edificarse los nuevos caracteres. De ello se des- 
prende que, en el adulto, cada una de estas etapas pasa- 
das corresponde a un nivel mds o menos elemental o 
elevado de la jerarqufa de las conductas. Pero a cada 
etapa le corresponden tambien algunos caracteres mo- 
mentdneos o secundarios, que son modificados por el 
desarrollo ulterior en funci6n de las necesidades de una 
mejor organizacidn. Cada etapa constituye, por tanto, 
mediante las estructuras que la definen, una forma par- 
ticular de equilibrio, y la evoluci6n mental se efectua 
en el sentido de una equilibraci6n cada vez mejor. 

Entonces podemos comprender lo que son los meca- 
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nismos funcionales comunes a todas las etapas. Puede 
afirmarse, de una forma totalmente general (no solamen- 
te comparando cada etapa con la siguiente, sino cada 
conducta, en el interior de cualquier etapa, con la con- 
ducta siguiente) que toda accidn — o sea todo movimien- 
to, todo pensamiento o sentimiento — responde a una ne- 
cesidad. El nino, al igual que el adulto, no ejecuta nin- 
giin acto, exterior o incluso totalmente interior, mas que 
impulsado por un m6vil, y este m6vil se traduce siempre 
en una necesidad (una necesidad elemental o un inte- 
rns, una pregunta, etc.). Ahora bien, tal como ha de- 
mostrado Claparede, una necesidad es siempre la mani- 
festaci6n de un desequilibrio : hay necesidad cuando 
algo, al margen de nosotros o en nosotros mismos (en 
nuestro organismo f/sico o mental) se ha modificado, y 
se trata de reajustar la conducta en funcitfn de este cam- 
bio. Por ejemplo, el hambre o el cansancio provocar&n 
la busqueda de alimento o de reposo; el encuentro de 
un objeto exterior desencadenara' la necesidad de jugar, 
su utilizacitfn con fines practicos, o suscitara" una pregun- 
ta, un problema tedrico ; una palabra pronunciada por 
otra persona excitari la necesidad de imitar, de simpati- 
zar o engendrard reserva u oposici<5n debido a que entra 
en conflicto con alguna de nuestras tendencias. Inversa- 
mente la accidn finaliza cuando existe una satisfacci6n de 
las necesidades, o sea cuando se restablece el equilibrio 
entre el nuevo hecho, que ha desencadenado la necesidad, 
y nuestra organizaci6n mental tal como esta se presentaba 
anteriormente a 61. Comer o dormir, jugar o alcanzar los 
objetivos, responder a la pregunta o resolver el problema, 
lograr su imitation, establecer una relaci6n afectiva, 
mantener el punto de vista, son satisfacciones que, en 
los ejemplos precedentes, pondrdn fin a la conducta par- 
ticular suscitada por la necesidad. En cada instante, po- 
dria decirse asf, la accidn est£ desequilibrada por las 
transfonnaciones que surgen en el mundo, exterior o in- 
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terior, y cada nueva conducta consiste no s61o en resta- 
blecer el equilibrio, sino tambi^n en tender hacia un 
equilibrio ma> estable que el del estado anterior a esta 
perturbacidn. 

La acci6n humana consiste en este mecanismo conti- 
nuo y perpetuo de reajuste y equilibramiento, y es por 
ello que, en sus fases de construccidn inicial, puede con- 
siderarse a las estructuras mentales sucesivas que engen- 
dran el desarrollo como otras tantas de equilibrio, cada 
una de las cuales ha progresado en relation con las pre- 
cedentes. Pero debe comprenderse tambidn que este 
mecanismo funcional, por general que sea, no explica 
el contenido o la estructura de las distintas necesida- 
des, puesto que cada una es relativa a la organization 
del nivel considerado. Por ejemplo, la visi6n de un mis- 
mo objeto desencadenara' preguntas muy distintas en un 
nifio pequeno, que aun es incapaz de poder clasificar, 
y en uno mayor cuyas ideas son mas extensas y mds sis- 
temdticas. Los intereses de un nino dependen, por tanto, 
en cada instante, del conjunto de sus nociones adquiridas 
y de sus disposiciones afectivas, puesto que 61 tiende a 
complementarlas en el sentido de un mejor equilibrio. 

Antes de examinar detalladamente el desarrollo, de- 
bemos limitarnos a poner de relieve la forma general 
de las necesidades y los intereses comunes a todas las 
edades. Puede decirse, a este respecto, que toda nece- 
sidad tiende: 1° a incorporar las cosas y las personas 
a la actividad propia del sujeto, y por tanto a «asimilar» 
el mundo exterior a las estructuras ya construidas, y 
2.° a reajustar estas en funci6n de las transformaciones 
experimentadas, y por tanto a «acomodarlas» a los obje- 
tos externos. Desde este punto de vista, toda la vida men- 
tal, asf como tambidn la propia vida org&nica, tiende a 
asimilar progresivamente el medio ambiente, y lleva a 
cabo esta incorporaci6n mediante estructuras, u 6rganos 
pslquicos, cuyo radio de accidn es m&s o menos extenso : 
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la percepci6n y los movimientos elementales (prension, 
etcetera) dan en primer lugar acceso a los objetos pro- 
ximos y en su estado momentaneo, y posteriormente la 
memoria y la inteligencia practicas permiten simultanea- 
mente reconstituir su estado inmediatamente anterior y 
anticipar sus pr6ximas transformaciones. A continuation 
el pensamiento intuitivo refuerza estos dos poderes. La 
inteligencia 16gica, bajo su forma de operaciones con- 
cretas y, en resumen, de deducci6n abstracta, da tdrmino 
a esta evolucidn convirtiendo al sujeto en dueno de los 
acontecimientos mis Iejanos, tanto en el espacio como 
en el tiempo. Asi pues, en cada uno de estos niveles, el 
espacio cumple, por tanto, la misma funcion, que es la 
de incorporar el universo a £1, pero varia la estructura 
de la asimilacidn, o sea las sucesivas formas de incorpo- 
raci6n de la percepci6n y del movimiento hasta las ope- 
raciones superiores. 

Ahora bien, al asimilar de esta forma los objetos 
tanto la accidn como el pensamiento se ven obligados a 
acomodarse a ellos, o sea, a reajustarse con cada varia- 
tion exterior. Se puede denominar « adaptations al equi- 
librio de estas asimilaciones y acomodaciones : esta es 
la forma general del equilibrio ps/quico y ti desarrollo 
mental aparece entonces, en su progresiva organization, 
como una adaptation siempre mas precisa a la realidad. 
Y son las etapas de esta adaptaci6n lo que vamos a es- 
tudiar seguidamente. 

I. El recien nacido y el lactante 

El periodo que se extiende entre el nacimiento y la 
adquisici6n del lenguaje esta marcado por un extraordi- 
nario desarrollo mental. Se desconoce a menudo su im- 
portancia, puesto que este periodo no va acompanado de 
palabras que nos permitan seguir paso a paso el progre- 
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so de la inteligencia y los sentimientos, tal como suce- 
dera posterionnente. Pero no por ello deja de ser decisi- 
vo para la continuacidn de la evolucidn psfquica: en 
efecto, este periodo consiste en una conquista, mediante 
las percepciones y los movimientos, de todo el universo 
practico que rodea al nino. Pero esta «asimilacion senso- 
rio-motriz» del mundo exterior inmediato lleva a cabo, 
de hecho, en dieciocho meses o en dos afios, toda una 
revoluci6n copernicana en miniatura: mientras que en 
el punto de partida de este desarrollo el recien nacido lo 
refiere todo a si mismo o, mas concretamente, a su 
propio cuerpo, en la meta, o sea cuando se inician el 
lenguaje y el pensamiento, el nino se situa ya practica- 
mente, como elemento o cuerpo entre los demas, en un 
universo que e"l ha construido paulatinamente y que sien- 
te ya exterior a si mismo. 

Vamos a describir paso a paso las etapas de esta 
revolution copernicana, bajo su doble aspecto de inte- 
ligencia y de vida afectiva nacientes. Del primero de 
estos dos puntos de vista se pueden distinguir, tal como 
ya hemos hecho anteriormente, tres fases entre el origen 
y el final de este periodo: la de los reflejos, la de la 
organization de las percepciones y costumbres, y la de 
la propia inteligencia sensorio-motriz. 

En el momento del nacimiento la vida mental se re- 
duce al ejercicio de aparatos reflejos, o sea de coordi- 
naciones sensoriales y motrices todas ellas ajustadas he- 
reditariamente y correspondientes a tendencias instintivas 
como, por ejemplo, la nutrition. Limit6monos, a este res- 
pecto, a poner de manifiesto que estos reflejos, aun cuan- 
do interesen las conductas que representaran un papel en 
el ulterior desarrollo psi'quico, no tienen en absoluto 
esta pasividad mecanica que se les podria atribuir, sino 
que manifiestan desde un principio una aut6ntica activi- 
dad que testifica precisamente la existencia de una precoz 
asimilaci6n sensorio-motriz. En primer lugar los reflejos 
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de succidn se afinan con el ejercicio: el recien nacido 
mama mejor despues de una o dos semanas que en los 
primeros dfas. Seguidamente estos reflejos conducen a 
discriminaciones o reconocimientos practicos difi'ciles de 
discernir. Finalmente, y de forma principal, estos refle- 
jos dan lugar a una especie de generalizaci6n de su acti- 
vidad : el reci6n nacido no se contenta con chupar cuan- 
do mama, sino que chupa en el vatio, se chupa sus pro- 
pios dedos cuando los encuentra, posteriormente cual- 
quier objeto que le sea presentado fortuitamente y, fi- 
nalmente, coordina el movimiento de sus brazos con la 
suction hasta conducir sistemalicamente, a veces a par- 
tir del segundo mes, su pulgar a la boca. Resumiendo, 
el recien nacido asimila una parte de su universo a la 
succidn, hasta el extremo de que se podria expresar su 
comportamiento inicial diciendo que para 61 el mundo 
es, esencialmente, una realidad que puede ser chupada. 
Pero tambien es cierto que, rapidamente, este mismo uni- 
verso se convertira tambidn en una realidad que puede 
ser mirada, o escuchada y, cuando se lo permitan sus 
propios movimientos, zarandeada. 

Pero estos distintos ejercicios reflejos, que son una 
especie de anuncio de la asimilacidn mental, se compli- 
caran rapidamente mediante la integraci6n en los habitos 
y las percepciones organizadas, adquiridas con ayuda de 
la experiencia. La sistemdtica suction del pulgar perte- 
nece ya a esta segunda fase, al igual que los gestos de 
girar la cabeza en direcci6n a un ruido, o de seguir a un 
objeto en movimiento, etc. Desde el punto de vista per- 
ceptivo se constata, a partir del momento en que el nuio 
sonrie (lo que ocurre a las cinco semanas de vida), que 
reconoce a determinadas personas en oposicion a otras, 
etcetera (pero no podemos atribuirle aiin la noci6n de 
persona o incluso de objeto : lo que reconoce sonriendo, 
etcdtera, son las apariciones sensibles y animadas y esto 
no demuestra aiin nada en cuanto a su sustancialidad, 
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ni en cuanto a la disociacion del yo y el mundo exterior). 
Entre los tres y los seis meses (normalmente hacia los 
cuatro meses y medio) el lactante empieza a captar lo 
que ve y esta capacidad de prension, y posteriormente 
de manipulaci6n, duplica su poder de formar nuevos 
hdbitos. 

Pero, £como se construyen esos conjuntos motores 
(habitos) nuevos, y esos conjuntos perceptivos (al prin- 
cipio las dos clases de sistemas son uno solo : se puede 
hablar, por tanto, al referirnos a ellos, de «esquemas sen- 
sorio-motores»)? Un ciclo reflejo estd siempre en su 
punto de partida, pero se trata de un ciclo cuyo ejercicio, 
en vez de repetirse constantemente, incorpora nuevos 
elementos y constituye, junto con los mismos, totalida- 
des organizadas mds amplias, mediante progresivas di- 
ferenciaciones. Posteriormente basta que algunos movi- 
mientos, de cualquier tipo, del lactante desemboquen for- 
tuitamente en un resvltado interesante — interesante de- 
bido a que es asimi'able a un esquema anterior — para 
que el sujeto reprcduzca inmediatamente estos nuevos 
movimientos: esta «reacci6n circulars, tal como se la 
ha denominado, representa un papel esencial en el de- 
sarrollo sensorio-motriz y equivale a una forma mds evo- 
lucionada de asimilacitfn. 

Y ahora llegamos a la tercera fase que es aun mucho 
mas importante para la continuaci6n del desarrollo : la 
de la inteligencia prdctica o sensorio-motriz propiamente 
dicha. La inteligencia aparece, efectivamente, mucho 
antes que el lenguaje, o sea mucho antes que el pensa- 
miento interior que supone la utilizaci6n de los signos 
verbales (del lenguaje interiorizado). Pero se trata de una 
inteligencia totalmente practica, que se aplica a la mani- 
pulaci6n de los objetos y que no utiliza, en vez de las 
palabras y los conceptos, mds que percepciones y movi- 
mientos organizados en aesquemas de acci6n>. Coger una 
varilla para acercar un objeto lejano es, por tanto, un 
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acto inteligente (e incluso bastante tardi'o : hacia los die- 
ciocho meses) puesto que un medio, que en este ?aso 
es un autentico in.'trumento, esta coordinado con un ob- 
jetivo planteado previamente, y ha sido preciso compren- 
der anticipadamente la relation entre la varilla y el ob- 
jetivo para descubrir este medio. Un acto de inteligen- 
cia mas precoz consistira en acercar el objeto tirando 
de la manta o del soporte en el que este" situado (hacia el 
final del primer afio); podrfamos citar muchos otros 
ejemplos. 

Pero intentamos saber mas bien cdmo se construyen 
estos i ctos de inteligencia. Se pueden invocar dos tipo.> 
de factores. En primer lugar las conductas precedentes 
se multiplies i y diferencian cada vez mas, hasta adqui- 
rir una agilidid suficiente como para registrar los resul- 
tados de la experiencia. Es por ello que en sus areaccio- 
nes ci: ularesB el beb6 no se conforma ya con reprodu- 
cir simp'emente los movimientos y los gestos que le han 
conducido hacia un efecto interesante sino que los varia 
intention idamente para estudiar los resultados de estas 
variacioncs y se entrega, de esta forma, a autenticas ex- 
ploraciones o ((experiencias para ver». Todos nemos po- 
dido observai, por ejemplo, el comportamiento de nifios 
de unos doce meses de edad consistente en tirar los obje- 
tos al suelo, en una u otra direcci6n, para analizar las 
cat'das y las trayectorias. Por otra parte, los «esquemas» 
de acci6n, construidos a partir del nivel de la fase pre- 
cedente y multiplicados mediante estas nuevas conduc- 
tas experimentales, se hacen susceptibles de coordinarse 
entre si, mediante asimilacidn reciproca, a la manera 
de lo que serdn mas tarde las nociones o conceptos del 
propio pensamiento. En efecto, una accidn apta para ser 
repetida y generalizada en nuevas situaciones es compa- 
rable a una especie de concepto sensorio-motriz : es por 
esto que veremos c6mo el bebe\ en presencia de un nue- 
vo objeto, lo incorpora sucesivamente a cada uno de sus 
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aesquemasj> de acci6n (zarandearlo, frotarlo, etc.), como 
si intentara comprenderlo mediante su utilizacidn (es 
sabido que aun a los cinco o seis afios de edad los ninos 
definen los conceptos empezando por las palabras «es 
para» : una mesa «es para poder escribir encima», etc.). 
Hay en ello, por tanto, una asimilacitfn sensorio-motriz 
comparable con lo que serd posteriormente la asimila- 
ci<5n de lo real mediante las nociones y el pensamiento. 
Por tanto resulta 16gico que estos distintos esquemas de 
acci6n se asimilen entre si, o sea, se coordinen de tal 
modo que unos asignen un objetivo a la acci6n total 
mientras que otros le sirvan de medios, y es mediante 
esta coordination, comparable a la de la fase preceden- 
te, pero mas movil y agil, como se inicia la propia inte- 
ligencia practica. 

Ahora bien, el resultado de este desarrollo intelec- 
tual es efectivamente.como anunciabamos anteriormente, 
el transformar la representaci6n de las cosas, hasta el 
extremo de modificar o invertir totalmente la position 
inicial del sujeto en relacidn a ellas. En el punto de par- 
tida de la evolution mental no existe, con seguridad, 
ninguna diferenciaci<5n entre el yo y el mundo exterior, 
o sea, las impresiones vividas y percibidas no son rela- 
cionadas ni con una conciencia personal sentida como un 
<ryo» ni con objetos concebidos como exteriores: estas 
impresiones estan dadas, simplemente, en un bloque in- 
disociado, o como situadas en un mismo piano, que no 
es ni interno ni externo, sino que se encuentra a medio 
camino entre estos dos polos. Pero, por el hecho mismo 
de esta indisociacion primitiva todo lo que es percibido 
es centrado sobre la actividad propia: el yo se encuen- 
tra, en primer lugar, en el centro de la realidad, debido 
precisamente a que es inconsciente de sf mismo, mien- 
tras que el mundo exterior se objetivara en la medida en 
que el yo se construira como actividad subjetiva o inte- 
rior. Dicho de otra forma, la consciencia se inicia me- 
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diante un egocentrismo inconsciente e integral, mientras 
que los progresos de la inteligencia sensorio-motriz de- 
sembocan en la construction de un universo objetivo, en 
el cual el propio cuerpo aparece como un elemento entre 
los demas, y al cual se opone la vida interior, localizada 
en ese cuerpo propio. 

Cuatro procesos fundamentales caracterizan esta re- 
volution intelectual llevada a cabo durante los dos prime- 
ros afios de la existencia : se trata de las construcciones 
de las categorias del objeto y el espacio, de la causalidad 
y del tiempo, todas ellas a ti'tulo, naturalmente, de ca- 
tegorias practicas o de acci6n pura, pero aun no de no- 
ciones del pensamiento. 

El esquema practico del objeto es la permanencia 
sustancial atribuida a los cuadros sensoriales, y es pues, 
de hecho, la creencia segun la cual una figura percibida 
corresponde a «algo» que sigue existiendo aun cuando 
no se perciba. Pero resulta facil demostrar que durante 
los primeros meses el lactante no percibe los objetos pro- 
piamente dichos. El lactante reconoce algunos cuadros 
sensoriales familiares, claro est£, pero el hecho de reco- 
nocerlos cuando estan presentes no equivale de ningiin 
modo a situarlos en alguna parte cuando se encuentran 
fuera del campo perceptive El lactante reconoce, en par- 
ticular, a las persona y sabe que gritando hard que su 
madre vuelva despuds de haberse ido : pero esto no prue- 
ba tampoco que el lactante le atribuya un cuerpo exis- 
tente en el espacio cuando no la ve. De hecho cuando el 
lactante empieza a comprender lo que ve no presenta, 
al principio, ninguna conducta de busqueda cuando se 
le cubren los deseados juguetes con un panuelo, aun 
cuando haya seguido con la vista todo lo que se hacia. 
A continuaci6n el lactante buscara el objeto escondido, 
pero sin tener en cuenta sus desplazamientos sucesi- 
vos, como si cada objeto estuviera relacionado con una 
situaci6n de conjunto y no fuera un m6vil independiente. 



Unicamente hacia el final del primer ano los objetos em- 
piezan a ser buscados cuando acaban de salir del campo 
de la percepci6n, y es con este criterio como puede re- 
conocerse un inicio de exteriorizacidn del mundo mate- 
rial. Resumiendo, la ausencia inicial de los objetos sus- 
tanciales, y, posteriormente, la construccidn de los obje- 
tos sdlidos y permanentes es un primer ejemplo de este 
paso del egocentrismo integral primitivo a la elaboraci6n 
final de un universo exterior. 

La evolution del espacio practico es totalmente so- 
lidaria con la construcci6n de los objetos. Al principio 
hay tantos espacios, no coordinados entre sf, como 4mbi- 
tos sensoriales (espacio bucal, visual, t&ctil, etc.) y cada 
uno de ellos esta centrado sobre los movimientos y la 
actividad propia. El espacio visual, en particular, no 
posee al principio las mismas profundidades que cons- 
truira' seguidamente. Al te"rmino del segundo ano, al con- 
trario, esta terminado un espacio general, que incluye 
a todos los demas, caracterizando las relaciones de los 
objetos entre si y conteniendolos en su totalidad, inclui- 
do el propio cuerpo. Pero la elaboracidn del espacio 
se debe esencialmente a la coordinaci6n de los movi- 
mientos, y aqui captamos la estrecha relaci6n existente 
entre este desarrollo y el de la inteligencia sensorio- 
motriz. 

La causalidad esta relacionada, en primer lugar, con 
la actividad propia en su egocentrismo : es la relaci6n, 
fortuita durante mucho tiempo para el propio sujeto, 
entre un resultado empi'rico y una accidn cualquiera que 
lo haya provocado. Es por ello que al tirar de los cordo- 
nes que penden del techo de su cuna el lactante descu- 
bre la catda de todos los juguetes que colgaban de este 
techo y relaciona por tanto, casualmente, la accidn de 
tirar de los cordones y el efecto general de la caida. 
Pero el lactante utilizara inmediatamente este esquema 
causal para actuar a distancia sobre cualquier cosa : tira- 
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rd del cord6n para hacer que siga un balanceamiento 
que observa a dos metros de su cuna, para hacer perdu- 
rar un silbido procedente del fondo de la habitaci6n, etc. 
Esta especie de causalidad magica, o «magico-fenomenis- 
ta» manifiesta palpablemente el egocentrismo causal pri- 
mitive. Contrariamente, durante el segundo afio el nifio 
reconoce las relaciones de causalidad de los objetos 
entre sf y objetiva y especializa, por tanto, las causas. 

La objetivaci6n de las series temporales es paralela 
a la de la causalidad. Resumiendo, en todos los ambi- 
tos encontramos esta especie de revoluci6n copernicana 
que permite a la inteligencia sensorio-motriz arrancar 
el espfritu naciente de su egocentrismo inconsciente ra- 
dical para situarlo en un «universo», por practico y poco 
«reflexionado» que sea este ultimo. 

Ahora bien, la evolucidn de la afectividad durante 
los dos primeros anos da lugar a un cuadro que, en su 
conjunto, corresponde casi totalmente al que permite 
establecer el estudio de las funciones motrices y cog- 
noscitivas. Efectivamente, hay un paralelismo constant^ 
entre la vida afecttva y la vida intelectual. En este caso 
encontramos un primer ejemplo de ello, pero este para- 
lelismo continuarit existiendo, tal como veremos, duran- 
te todo el desarrollo de la infancia y de la adolescencia. 
Esta constatacion no resulta sorprendente mds que si se 
reparte, con sentido comvin, la vida del espfritu en dos 
compartimentos estancos: el de los sentimientos y el 
del pensamiento. Pero no hay nada mas falso y super- 
ficial. En realidad el elemento al que tenemos que re- 
montarnos siempre es la propia «conducta», concebida, 
tal como hemos intentado exponer en nuestra introduc- 
ci6n, como un restablecimiento o un fortalecimiento del 
equilibrio. Pero toda conducta supone la existencia de 
instrumentos o de una tecnica: se trata de los movi- 
mientos y de la inteligencia. Pero, tambi€n, toda conduc- 
ta implica unos m6viles y unos valores finales (el valor 
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de los objetivos) : se trata de los sentimientos. As! pues 
afectividad e inteligencia son indisociables y constitu- 
yen los dos aspectos complementarios de toda conducts 
humana. 

Una vez establecido esto resulta evidente que a la 
primera fase de las tecnicas reflejas corresponder&n los 
impulsos instintivos elementales, relacionados con la 
nutrici6n, asf como esa especie de reflejos afectivos que 
son las emociones primarias. En efecto, se ha demostrado 
recientemente el parentesco de las emociones con el sis- 
tema fisiologico de las actitudes o posturas : los prime- 
ros miedos, por ejemplo, pueden estar relacionados con 
pe"rdidas de equilibrio o con bruscos contrastes entre un 
acontecimiento fortuito y la actitud anterior. 

A la segunda fase (percepciones y hdbitos) asf como 
en los inicios de la inteligencia sensorio-motriz corres- 
ponden una serie de sentimientos elementales o afectos 
perceptivos relacionados con las modalidades de la pro- 
pia actividad : lo agradable y lo desagradable, el placer 
y el dolor, etc., asi como los primeros sentimientos de 
exito o fracaso. En la medida en que estos estados afec- 
tivos dependen de la acci6n propia y aun no de la con- 
ciencia de las relaciones mantenidas con las demds per- 
sonas, este nivel afectivo testimonia una especie de ego- 
centrismo general, y da la impresi6n, si se atribuye equi- 
vocadamente al bebe" una conciencia de su yo, de que 
se trata de una especie de amor hacia si mismo y hacia 
la actividad de ese yo. De hecho el lactante empieza 
interesandose esencialmente por su cuerpo, por sus mo- 
vimientos y por los resultados de estas acciones. Los 
psicoanalistas han denominado «narcisismo» a esta fase 
elemental de la afectividad, pero debe comprenderse que 
se trata de un narcisismo sin Narciso, o sea, sin la propia 
conciencia personal. 

Contrariamente, con el desarrollo de la inteligencia, 
con la elaboraci6n, que resulta de ello, de un universo 
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exterior, y primordialmente con la construcci6n del es- 
quema del « objeto », aparece un tercer nivel de la afec- 
tividad : este nivel esta caracterizado precisamente, para 
utilizar el vocabulario psicoanalftico, por la <telecci6n 
del objeto », o sea, por la objetivaci6n de los sentimien- 
tos y por su proyeccidn sobre otras actividades distin- 
tas a las del yo solo. Resaltemos, en primer lugar, que 
con el progreso de las conductas inteligentes los senti- 
mientos relacionados con la actividad propia se diferen- 
cian y multiplican : alegrias y tristezas relacionadas con 
el dxito o el fracaso de los actos intencionados, esfuer- 
zos e intereses o fatigas y desintereses, etc. Pero estos 
estados afectivos permanecen relacionados durante mu- 
cho tiempo, al igual que los afectos perceptivos, unica- 
mente con las acciones del sujeto, sin delimitation con- 
creta entre lo que le pertenece especificamente y lo que 
es atribuible al mundo exterior, o sea, a otras fuentes 
posibles de actividad y de causalidad. Contrariamente, 
cuando del cuadro global e indeferenciado de las accio- 
nes y percepciones primitivas se desprenden cada vez 
mds claramente los « objetos* concebidos como exteriores 
al yo e independientes a 6\, la situaci6n se transforma 
completamente. Por una parte, la estrecha correlaci6n 
con la construction del objeto, la conciencia del «yoi 
empieza a afirmarse como polo interior de la realidad, 
opuesto a ese polo externo u objetivo. Pero, por otra 
parte, los objetos son concebidos, por analogfa con este 
yo, como activos, vivos y conscientes : asf ocurre parti- 
cularmente con esos objetos excepcionalmente imprevis- 
tos e interesantes que son las personas. Los sentimientos 
elementales de alegrias y tristezas, de 6xitos y fracasos, 
etcdtera, serin entonces puestos a prueba en funcidn de 
esta objetivaci6n, e incluso las cosas y las personas, y 
con ello se iniciar£n los sentimientos interindividuales. 
La «elecci6n (afectiva) del objeto », que el psicoan&lisis 
opone al narcisismo, es, por tanto, correlativa a su cons- 



27 



traction intelectual del objeto, al igual que el narcisismo 
lo era de la indiferenciacion entre el mundo exterior y el 
yo. Esta aeleccion del objeto» se encamina, en primer 
lugar, hacia la persona de la madre y, posteriormente 
(tanto en negativo como en positivo) sobre la del padre 
y las personas proximas : este es el principio de las sim- 
patfas y las antipati'as que se desarrollardn tan amplia- 
mente en el curso del siguiente perfodo. 



II. La primera infancia 

DE LOS DOS A LOS SIETE AfiOS 

Con la aparici6n del lenguaje las conductas se modi- 
fican profundamente en su aspecto afectivo e intelectual. 
Ademds de todas las acciones reales o materiales que es 
duefio de efectuar al igual que durante el pen'odo prece- 
dente, el nino es capaz, mediante el lenguaje, de reconsti- 
tuir sus acciones pasadas bajo la forma de relato y de 
anticipar sus acciones futuras mediante la representation 
verbal. De ello se derivan ties consecuencias esenciales 
para el desarrollo mental: un posible intercambio entre 
individuos, o sea, el principio de la socializaci6n de la 
acci6n ; una interiorizacion de la palabra, o sea, la apa- 
ricion del pensamiento propiamente dicho, que tiene 
como soportes el lenguaje interior y el sistema de signos ; 
finalmente, y de forma primordial, una interiorizacion 
de la action como tal, que de ser puramente perceptiva 
y motriz, pasa a reconstituirse en el piano intuitivo de 
las imagenes y las «experiencias mentales». Desde el 
punto de vista afectivo, ello tiene como consecuencias 
una serie de transformaciones paralelas: desarrollo de 
los sentimientos interindividuales (simpau'as y antipati'as, 
respeto, etc.) y de una afectividad interior que se orga- 
niza de una forma mas estable que durante las primeras 
etapas. 
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Vamos a examinar, en primer lugar, sucesivamente 
estas tres modificaciones generales de la conducta (socia- 
lization, pensamiento e intuition) y, posteriormente, sus 
repercusiones afectivas. Pero, para comprender detalla- 
damente estas multiples manifestaciones nuevas debe- 
mos insistir una vez mas en su relativa continuidad con 
las conductas anteriores. Cuando se produce la aparicion 
del lenguaje el nino se ve enfrentado, no ya como antes 
linicamente con el universo fi'sico, sino tambitii con dos 
mundos nuevos y, por otra parte, estrechamente solida- 
rios : el mundo social y el de las representaciones inte- 
riores. Pero, ya recordaremos que en lo referente a los 
objetos materiales o los cuerpos, el lactante ha empe- 
zado adoptando una actitud egocentrica, en la cual la 
incorporacidn de las cosas a la actividad propia preva- 
lecia sobre la acomodacion, para lograr situarse paula- 
tinamente en un universo objetivado (en el que la asimi- 
lacion al sujeto y la acomodacion a lo real se armonizan 
una con otra) : de igual modo el nino reaccionara respec- 
to a las relaciones sociales y al pensamiento naciente me- 
diante un egocentrismo inconsciente, que prolonga el 
del bebe\ y solo se adaptara progresivamente segun leyes 
de equilibrio analogas, pero transpuestas en funcidn de 
estas nuevas realidades. A ello se debe que se observe, 
durante todo el periodo de la primera infancia, una repe- 
tition parcial, sobre nuevos pianos, de la evolution ya 
llevada a cabo por el lactante en el piano elemental de 
las adaptaciones practicas. Estos similes de repeticiones, 
junto con el desfase de un piano inferior a los pianos 
superiores, son extraordinariamente reveladores de los 
mecanismos intimos de la evoluci6n mental. 
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A. La socialization de la accidn 



El resultado mas evidente de la aparicidn del lengua- 
je es el permitir un intercambio y una comunicaci6n 
pennanente entre los individuos. Sin duda estas relacio- 
nes interindividuales estan en germen durante la segunda 
mitad del primer ano merced a la imitation, cuyos pro- 
gresos estan l'ntimamente relacionados con el desarrollo 
sensorio-motriz. En efecto, es sabido que el lactante 
aprende poco a poco a imitar sin que exista una tdcnica 
hereditaria de la imitation: al principio simple excita- 
ci6n, por los gestos analogos de otro, de los movimien- 
tos visibles del cuerpo (y principalmente de las manos) 
que el nifio sabe ejecutar espontaneamente, luego la 
imitaci6n sensorio-motriz se convierte en una copia mas 
o menos precisa de movimientos que recuerdan los movi- 
mientos conocidos, y finalmente el nino reproduce los 
movimientos nuevos mas complejos (siendo los movi- 
mientos mas difi'ciles los que interesan las partes no visi- 
bles del cuerpo propio tales como el rostro y la cabeza). 
La imitaci6n de los sonidos sigue un curso semejante y 
cuando estos estin asociados a determinadas acciones 
se prolonga finalmente en adquisici6n del lenguaje mis- 
mo (palabras-frase elementales, posteriormente sustan- 
tivos y verbos diferenciados y, finalmente, frases propia- 
mente dichas). Mientras todo esto no ha sido adquirido 
de una forma definida las relaciones interindividuales se 
limitan, por tanto, a la imitaci6n de los gestos corporales 
y exteriores, asf como a una relaci6n afectiva global sin 
comunicaciones diferenciadas. Con la palabra, al con- 
trario, es la vida interior como tal la que es puesta en 
comun y, debemos afiadir, lo que se construye conscien- 
temente en la medida misma en que empieza a poder co- 
municarse. 

Pero. £en qu6 consisten las funciones elementales del 
lenguaje? Es interesante, a este respecto, registrar fnte- 



30 



gramente, en los nifios de dos a siete afios, todc o qae 
dicen y hacen durante horas, a intervalos regulares, y 
analizar estas muestras de lenguaje espontaneo o provo- 
cado, desde el punto de vista de las relaciones sociales 
fundamentales. De esta forma pueden ser puestas en evi- 
dencia tres grandes categorias de hechos. 

Existen, en primer lugar, los hechos de subordinacidn 
y las relaciones de coacci6n espiritual ejercida por el 
adulto sobre el nifio. Con el lenguaje el nifio descubre, 
en efecto, las insospechadas riquezas. de un mundo de 
realidades superiores a 61 : sus padres y los adultos que 
le rodean se le presentaban ya como seres grandes y fuer- 
tes, fuentes de actividades imprevistas y a menudo mis- 
teriosas, pero, ahora, estos mismos seres revelan sus 
pensamientos y sus voluntades y este nuevo universo em- 
pieza por imponerse con un brillo incomparable de se- 
duccidn y prestigio. Un «yo ideal», tal como ha dicho 
Baldwin, es propuesto de esta forma al nifio y los ejem- 
plos provenientes de lo alto son otros tantos modelos 
que 61 intenta copiar o igualar. Particularmente se le 
dan 6rdenes y consignas y, tal como ha demostrado 
Bovet, es el respeto del pequeno por el grande lo que 
hace que las acepte y las crea obligatorias. Pero, incluso 
al margen de estos nucleos concretos de obediencia, tam- 
bie'n se desarrolla toda una sumision inconsciente, inte- 
lectual o afectiva, debida a la coacci6n espiritual ejercida 
por el adulto. 

En segundo lugar existen todos los hechos de inter- 
cambio, con el propio adulto o con los demas nifios, y 
estas intercomunicaciones representan igualmente un de- 
cisivo papel en el progreso de la accidn. En la medida 
en que estos intercambios conducen a formular la ac- 
cidn propia y a hacer el relato de las acciones pasadas, 
tambi^n transforman las conductas materiales en pensa- 
mientos. Tal como ha dicho Janet, la memoria estd re- 
lacionada con el relato, la reflexion con la discusidn, la 
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creencia al compromiso o a la promesa y todo el pensa- 
miento con el lenguaje exterior o interior, tjnicamente, 
y esto es lo que senala uno de los desfases de que habla- 
oamos antes, ^sabe el nino comunicar totalmente su pen- 
samiento, y entrar de lleno en el punto de vista de los 
demas, o bien es necesario un aprendizaje de la sociali- 
zaci6n para llegar a una aut^ntica cooperaci6n? Sobre 
este punto es instructivo el andlisis de las funciones del 
lenguaje espontdneo. Efectivamente, resulta facil cons- 
tatar que las conversaciones entre ninos son rudimenta- 
rias y que estan relacionadas con la acci6n material pro- 
piamente dicha. Hasta casi los siete afios de edad los 
ninos apenas saben discutir entre si y se limitan a con- 
frontar afirmaciones contrarias. Cuando intentan darse 
explicaciones unos a otros a duras penas logran situar- 
se en el punto de vista de aquel que ignora de lo que 
se trata y hablan como si lo hicieran para si mismos. 
Y, principalmente, les sucede, mientras trabajan en la 
misma habitation o en una misma mesa, que hablan 
cada uno para si creyendo escucharse y comprenderse 
unos a otros, consistiendo esta especie de «mon61ogo 
colectivo» en una excitaci6n mutua a la acci6n y no en 
un intercambio de pensamientos reales. Resaltemos, fi- 
nalmente, que los caracteres de este lenguaje entre ninos 
se encuentran de nuevo en los juegos colectivos o en los 
juegos que poseen determinadas reglas : en una partida 
de bolos, por ejemplo, los grandes se someten a las mis- 
mas reglas y ajustan exactamente sus juegos individuates 
los unos a los otros, mientras que los pequenos juegan 
cada uno para sf, sin ocuparse de las reglas del vecino. 

De ello se desprende una tercera categoria de hechos : 
el nifio no habla unicamente a los demas, sino que se 
habla a si mismo sin cesar en mon61ogos diversos que 
acompanan sus juegos y su acci6n. Estos soliloquios, 
comparables a lo que serf posteriormente el lenguaje 
interior continuo del adulto y el adolescente, difieren, 
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sin embargo, de este ultimo por el hecho de que son pro- 
nunciados en voz alta y por su caracter de ayudantes de 
la acci6n inmediata. Estos autenticos mondlogos, asi 
como los monologos colectivos, constituyen mas de una 
tercera parte del lenguaje espontaneo entre ninos de tres 
o cuatro afios, y disminuyen regularmente hacia los 
siete afios. 

Resumiendo, el examen del lenguaje espont&neo entre 
ninos, al igual que el del comportamiento de los peque- 
80s en los juegos colectivos, demuestra que las primeras 
conductas sociales permanecen aiin a medio camino de 
la autentica socializacion : en vez de salir de su punto 
de vista propio para coordinarlo con el de los demas, 
el individuo permanece aiin inconscientemente centrado 
sobre si mismo y este egocentrismo con respecto al grupo 
social reproduce y prolonga el que ya habfamos notado 
en el lactante con respecto al universo fi'sico ; en ambos 
casos se trata de una indiferenciacion entre el yo y la 
realidad exterior, representada en este caso por los 
demas individuos y no ya unicamente por los objetos, y 
en ambos casos esta especie de confusi6n inicial desem- 
boca en la primacia del punto de vista propio. En cuanto 
a las relaciones entre el nifio y el adulto es evidente que 
la coaccion espiritual (y a fortiori material), ejercida por 
el segundo sobre el primero no excluye en nada este 
mismo egocentrismo : aun sometiendose al adulto y si- 
tuandolo muy por encima de 61, el nifio le reduce a me- 
nudo a su escala, como hacen algunos creyentes ignoran- 
tes con su divinidad, y desemboca en un compromiso 
entre el punto de vista superior y el suyo propio mds 
que en una coordinaci6n bien diferenciada. 
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B. La genesis del pensamiento 



En funci6n de estas modificaciones generates de la 
acci6n, asistimos durante la primera infancia a una trans- 
formaci6n de la inteligencia que, de ser simplemente 
sensorio-motriz o practica, se transforma a partir de 
ahora en pensamiento propiamente dicho, bajo la doble 
influencia del lenguaje y la socialization. El lenguaje, en 
primer lugar, al permitir al sujeto explicar sus acciones, 
le facilita simultaneamente el poder de reconstituir el pa- 
sado, y por tanto de evocar en su ausencia los objetos 
hacia los que se han dirigido las conductas anteriores, 
y anticipar las acciones futuras, aiin no ejecutadas, hasta 
sustituirlas a veces unicamente por la palabra sin llevar- 
las nunca a cabo. Este es el punto de partida del pensa- 
miento. Pero a ello se suma inmediatamente el hecho de 
que, al conducir el lenguaje a la socialization de las 
acciones, las que dan lugar, gracias a 6\, a actos de pen- 
samiento no pertenecen exclusivamente al yo que las 
engendra y son situadas globalmente en un piano de co- 
municacidn que duplica su alcance. El propio lenguaje 
vehicula, en efecto, conceptos y nociones que pertenecen 
a todos y que refuerzan el pensamiento individual me- 
diante un amplio sistema de pensamiento colectivo. En 
este ultimo pensamiento esta sumergido virtualmente el 
nino cuando puede dominar la palabra. 

Pero con el pensamiento sucede lo mismo que con 
la conducta considerada globalmente : en vez de adap- 
tarse totalmente a las nuevas realidades que descubre 
y construye paulatinamente, el sujeto debe empezar por 
una laboriosa incorporation de los datos a su yo y a su 
actividad, y esta asimilaci6n egocdntrica caracteriza tan- 
to los initios del pensamiento del nino como los de su 
socializaci6n. Para ser mas exactos, debemos decir que, 
durante la edad comprendida entre los dos y los siete 
afios, se encuentran todas las transiciones entre dos for- 
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mas extremas de pensamiento, representadas en cada una 
de las etapas recorridas durante este periodo y prevale- 
ciendo la segunda de ellas paulatinamente sobre la pri- 
mera. Esta primera forma es la del pensamiento por 
incorporaci6n o asimilaci6n puras, de las que el egocen- 
trismo excluye, por consiguiente, toda objetividad. La 
segunda de estas formas es la del pensamiento adaptado 
a los demas y a lo real, que preludia de esta forma el 
pensamiento 16gico. Entre las dos se halla la inmensa 
mayoria de los actos del pensamiento infantil, oscilando 
entre direcciones contrarias. 

El pensamiento egocentrico puro se presenta en esa 
especie de juego al que se puede denominar juego sim- 
b61ico. Es sabido que el juego constituye la forma de ac- 
tividad inicial de casi cada tendencia, o al menos un 
ejercicio funcional de esta tendencia que la activa al 
margen de su aprendizaje propiamente dicho y actiia 
sobre este reforzindolo. Asf pues, se observa, mucho 
antes de que aparezca el lenguaje, un juego de funciones 
sensorio-motrices que es un juego de puro ejercicio, sin 
intervention del pensamiento ni de la vida social, pues- 
to que unicamente acciona movimiento y percepciones. 
Al nivel de la vida colectiva (de los siete a los doce 
aiios), al contrario, vemos c6mo se constituyen en los 
nifios juegos reglamentados caracterizados por ciertas 
obligaciones comunes que son las propias reglas del 
juego. Entre ambas formas existe un tipo distinto de 
juego, muy caracteristico de la primera infancia y que 
hace intervenir al pensamiento, pero a un pensamiento 
individual casi puro y con el minimo de elementos co- 
lectivos : se trata del juego simbolico o juego de ima- 
gination e imitation. Abundan los ejemplos de este tipo 
de juego: jugar con mufiecas, comidita de ninos, etc. 
Pero resulta fdcil darse cuenta de que estos juegos sim- 
bdlicos constituyen una actividad real del pensamiento 
que es, sin embargo, esencialmente egocertrica e incluso 
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doblemente egoc^ntrica. Su funcion consiste, efectiva- 
mente, en satisfacer al yo mediante una transformation 
de lo real en funcidn de los deseos : el niiio que juega 
con la mufieca rehace su propia vida, pero corrigi£ndola 
segun su idea de la misma, revive todos sus placeres o 
todos sus conflictos, pero resolvidndolos, y principalmen- 
te compensa y completa la realidad mediante la ficcidn. 
Resumiendo, el juego simbolico no es un intento de 
sumisidn del sujeto a lo real sino, al contrario, una asi- 
milaci6n deformante de la realidad al yo. Por otra parte, 
si bien el lenguaje interviene en esta especie de pensa- 
miento imaginativo, es sobre todo la imagen o el sfmbolo 
lo que constituye su instrumento. Pero el sfmbolo es 
tambidn un signo, al igual que la palabra o el signo 
verbal, pero es un signo individual, elaborado por el 
individuo sin la ayuda de los denies y a menudo com- 
prendido s61o por 61, puesto que la imagen se refiere 
a recuerdos o estados vividos que son normalmente inti- 
mos y personates. Es, por tanto, en este doble sentido 
donde el juego simbolico constituye el polo egocentrico 
del pensamiento : puede afirmarse casi que es el pensa- 
miento egocentrico en su estado puro, superado como 
maximo por el ensuefio y el suefio. 

En el otro extremo encontramos la forma de pensa- 
miento mis adaptada a, la realidad que conoce la primera 
infancia, y a la que puede denominarse pensamiento 
intuitivo : se trata, en cierto modo, de la experiencia y la 
coordination sensorio-motriz propiamente dichas, pero 
reconstituidas o anticipadas mediante la representaci6n. 
Insistiremos en ello (en C), puesto que la intuici6n es, 
en cierta forma la ldgica de la primera infancia. 

Entre estos dos tipos extremos encontramos una 
forma de pensamiento simplemente verbal, seria por opo- 
sici6n al juego, pero mds alejada de lo real que la propia 
intuicidn. Se trata del pensamiento normal del nino de 
dos a siete afios y resulta muy interesante constatar que 
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este pensamiento prolonga de hecho los mecanismos de 
asimilacidn y la construccidn de lo real caracteristicos 
del periodo preverbal. 

Para saber c6mo piensa espontaneamente el nifio 
no hay me*todo mas instructive que el de inventariar y 
analizar las preguntas que plantea, casi. en el mismo 
momento de empezar a hablar. Entre estas preguntas las 
primitivas tienden simplemente a saber «d6nde» se en- 
cuentran los objetos deseados y c6mo se Uaman las cosas 
conocidas: «<,Que' es eso?» Pero a partir de los tres 
arios, y a menudo mucho antes, aparece una forma esen- 
cial de pregunta que se multiplica hacia los siete aiios : 
los famosos «por qu6» de los pequenos, ante los que 
los adultos encuentran a veces diffcilmente la respuesta. 
^Cual es su sentido general? La expresion opor qu6v en 
el adulto puede tener dos significados distintos : la fina- 
lidad («<,por que" toma usted ese camino?*) o la causa 
eficiente («<,por que" caen los cuerpos*?). Contrariamen- 
te, todo parece indicar que los «por qu6» de la primera 
infancia presentan una signification indiferenciada, si- 
tuada a medio camino entre la finalidad y la causa, pero 
que implican siempre ambos significados simultanea- 
mente. «<,Por que" rueda?» pregunta, por ejemplo, un 
nifio de seis anos a la persona que se ocupa de 61 sena- 
lando una canica que se dirige por la terraza ligeramente 
inclinada hacia la persona situada al final de la pen- 
diente; se le responde «Porque hay una pendientes, lo 
que constituye una respuesta unicamente causal, pero 
el nino, no satisfecho con esta explicaci6n, plantea una 
segunda cuesti6n : a^Sabe la canica que usted esta alh?» 
Evidentemente no debe tomarse al pie de la letra esta 
reacci6n : el nino no atribuye, ciertamente, a la canica 
una conciencia humana, aun cuando exista, tal como 
veremos mas adelante, una especie de «animismo» infan- 
til, pero que no puede ser interpretado con un sentido 
burdamente antropom6rfico. Sin embargo, la explicacion 
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mecanica no ha satisfecho al nifio puesto que 61 se ima- 
gina el movimiento como algo necesariamente orientado 
hacia un objetivo y, por consiguiente, como algo confu- 
samente iritencional y dirigido: as! pues, lo que que- 
ria saber el nifio era, simuMneamente, la causa y la fi- 
nalidad del movimiento de la canica, y es por ello que 
este ejemplo es muy representativo de los «por qu6» ini- 
ciales. 

Es mas, uno de los motivos que hacen que los «por 
qu£» infantiles sean, a menudo, tan oscuros para la con- 
ciencia adulta, y que explica las dificultades que encon- 
tramos para poder responder satisfactoriamente a los 
pequefios que esperan una explicaci6n de nuestra parte, 
es que una fraccidn importante de este tipo de pregun- 
tas se refiere a fendmenos o acontecimientos que no com- 
portan precisamente un «por qu6», puesto que son for- 
tuitos. Es por esto que el mismo nifio de seis afios se sor- 
prende al saber que sobre Ginebra hay dos Sal6ve pero 
que, en cambio, hay un solo Cervino por encima de 
Zermatt : c ^Por qu6 hay dos Saleve? » Otro di'a pregunta 
«iPor que" el lago de Ginebra no Uega hasta Berna?» 
No sabiendo exactamente c6mo interpretar estas curiosas 
preguntas se las planteamos a otros nifios de la misma 
edad, preguntandoles qu6 le habrian respondido a su 
compafiero. Para ellos la respuesta no ofrecfa ninguna 
dificultad : hay un Gran Saleve para las caminatas y las 
personas mayores y un Pequeno Saleve para los peque- 
nos paseos y los nifios, y si el lago de Ginebra no llega 
hasta Berna es porque cada ciudad debe tener su propio 
lago. En otras palabras, no hay casualidad en la natura- 
leza, puesto que todo esta ahecho paras los hombres 
y los nifios segun un plan establecido e inteligente del 
que el ser humano es el centro. Por tanto lo que busca 
el «por que"» es la raz6n de ser de las cosas, o sea una 
raz6n simultaneamente causal y finalista, y es precisa- 
mente porque debe haber un motivo para todo por lo 
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que el nifio tropieza con los fenoinenos fortuitos y plan- 
tea preguntas respecto a ellos. 

Resumiendo, el an£lisis de la forma con que el nifio 
plantea sus preguntas pone totalmente de evidencia el 
caracter aun egocentrico de su pensamiento, en este 
nuevo ambito de la propia representacidn del mundo en 
oposicidn con el de la organization del universo prac- 
tico : todo ocurre como si los esquemas practicos fUeran 
transferidos al nuevo piano y se prolongaran en 61, no 
solo como finalidad, como acabamos de ver, sino tam- 
bidn en las formas siguientes. 

El animismo infantil es la tendencia a coricebir las 
cosas como si estuvieran vivas y dotadas de intenciones. 
Esti vivo, al principio, todo objeto que ejerce una acti- 
vidad, referida esencialmente a una utilidad humana : la 
Mmpara encendida, el homo que calienta, la luna que 
ilumina, etc. Despuds la vida esti reservada a los m6viles 
y finalmente a los cuerpos que parecen moverse por si 
mismos, como los astros o el viento. A la vida estd ligada, 
por otra parte, la conciencia, pero no una conciencia 
iddntica a la de los hombres, sino el mlnimo de saber y 
de intencionalidad necesarias a las cosas para llevar a 
cabo sus acciones y, principalmente para moverse y diri- 
girse hacia los objetivos que se les asignan. Es por ello 
que las nubes saben que avanzan, puesto que llevan la 
lluvia y, sobre todo, avanza la noche, puesto que la 
noche es una gran nube negra que cubre el cielo cuando 
conviene dormir. M&s adelante s61o esta" dotado de con- 
ciencia el movimiento espontaneo. Por ejemplo, las nubes 
ya no saben nada «puesto que el viento las impulsa», 
pero, con respecto al viento debe precisarse que no sabe 
nada «porque no es una personam, pero que «sabe que 
sopla porque es 61 quien sopla». Los astros son particu- 
larmente inteligentes : la luna nos sigue en nuestros pa- 
seos y se vuelve atras cuando rehacemos el camino. 
Un sordomudo, estudiado por W. James, pensaba inclu- 
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so que la luna le denunciaba cuando robaba por la noche 
y llev6 este tipo de reflexiones hasta el extremo de pre- 
guntarse si la luna no mantem'a relaciones con su propia 
madre, que habi'a fallecido poco antes. En lo referente 
a los nifios nonnales muestran una cierta unanimidad 
en creerse acompafiados por ella y este egocentrismo les 
impide pensar en lo que deberia hacer la luna en presen- 
cia de unos paseantes que deambularan en sentido inver- 
so .* a partir de los siete afios, al contrario, esta pregunta 
es suficiente para inducirles a la opini6n de que los movi- 
mientos de la luna son simplemente aparentes. 

Es evidente que semejante animismo proviene de una 
asimilacidn de las cosas a la actividad propia, al igual 
que en el finalismo que hemos visto anteriormente. Pero, 
de igual modo que el egocentrismo sensorio-motriz del 
lactante proviene de una identificaci6n entre el yo y 
el mundo exterior, y no de una hipertrofia narcisista de la 
conciencia del yo, de iddntica forma el animismo y el 
finalismo expresan una confusion o indisociacidn entre el 
mundo interior o subjetivo y el universo fi'sico, y no una 
primacfa de la realidad psi'quica interna. En efecto, si 
bien el nifio anima los cuerpos inertes, materializa, tam- 
bien, en contrapartida, la vida anfmica : el pensamiento 
es para 61 una voz, la voz que est£ detras de la boca o 
una avocecita que esti detrisi, y esta voz es «viento» 
(cf. las expresiones antiguas de dnima, psique, rouach, 
etcetera). Los suenos son im&genes, generalmente algo 
inquietantes, que envfan las luces nocturnas (la luna, los 
faroles, etc.) o el aire mismo, y que vienen a llenar la 
habitaci6n. O, un poco mas tarde, son concebidos como 
provenientes de nosotros mismos, pero siguen siendo 
imagenes, que estdn en la cabeza cuando nos desperta- 
mos o en la habitation cuando dormimos. Cuando uno 
se ve a si mismo en su suefio se desdobla : se estd en la 
cama, viendo el suefio, pero tambi^n se esti «en el 
suefio » como doble inmaterial o imagen. Nosotros no 
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creemos que estas posibles semejanzas entre el pensa- 
miento del nifio y el de los primitivos (que veremos mas 
tarde con la fi'sica griega) sean debidas a una herencia, 
del tipo que esta sea : la permanencia de las leyes del 
desarrollo explica suficientemente estas convergencias, 
y como todos los hombres, incluidos los « primitivos », 
han empezado siendo nifios, el pensamiento del nifio 
precede al de nuestros lejanos antepasados, al igual 
que precede al nuestro. 

Al finalismo y al animismo se puede anadir el artifi- 
cialismo o creencia de que las cosas han sido construidas 
por el hombre o por una actividad divina actuando segiin 
una pauta de fabricaci6n humana. Esto no tiene nada 
de contradictorio, para los ninos, con el animismo, pues- 
to que, segun ellos, los propios bebe's han sido construi- 
dos y a la vez estdn bien vivos. Todo el universo esta" 
hecho de iddntica forma: las montafias «crecen» .porque 
se han plantado piedras despues de haberlas fabricado ; 
los lagos han sido excavados y, hasta muy tarde, el nifio 
cree que las ciudades han existido antes que los lagos, 
etcetera. 

Finalmente, toda la causalidad, que se desarrolla du- 
rante la primera infancia, participa de estos mismos ca- 
racteres de indiferenciaci6n entre lo psi'quico y lo fisico 
y el egocentrismo intelectual. Las leyes naturales accesi- 
bles al nifio son confundidas con las leyes morales y el 
determinismo con la obligation : los barcos f lotan porque 
deben flotar y la luna ilumina s61o de noche « porque no 
es ella la que mandas. El movimiento es concebido 
como un estado transitorio que tiende hacia un objetivo 
que es su fin: los rios corren porque tienen impulso 
para ir hacia los lagos, pero este impulso no les permite 
ascender por la montafia. La noci6n de fuerza, en par- 
ticular, da luga r a curiosas constataciones : activa y subs- 
tancial, o sea relacionada con cada cuerpo e intrasmi- 
sible explica, al igual que en la ffsica de Aristdteles, el 
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movimiento del cuerpo mediante la uni6n de un dispa- 
rador externo y de una fuerza interna, ambas necesarias : 
por ejemplo, las nubes son impulsadas por el viento, 
pero ellas mismas producen viento al avanzar. Esta ex- 
plicaci6n, que recuerda el celebre esquema peripatdtico 
del movimiento de los proyectiles, es extendida por los 
ninos al propio proyectil : si una pelota no cae inme- 
diatamente a tierra, cuando es lanzada de un manotazo, 
es debido a que es imp'ulsada por el aire que produce 
la mano al desplazarse y por el aire que hace refluir la 
propia pelota al moverse. De igual modo, el agua de 
los rfos es movida por el impulso que toma al entrar 
en contacto con las piedras por las que deben discu- 
rrir, etc. 

Podemos ver, en definitiva, que las diversas manifes- 
taciones de este pensamiento naciente son coherentes 
entre si en su prelogismo. Todas estas manifes'taciones 
consisten en una asimilacion deformativa de la realidad 
a la actividad propia: los movimientos estan dirigidos 
hacia un objetivo debido a que los movimientos propios 
estan orientados de esta forma; la fuerza es activa y 
sustancial debido a que es la fuerza muscular ; la reali- 
dad esta animada y viva ; las leyes naturales provienen 
de la obediencia ; resumiendo, todo esta" calcado del mo- 
delo del yo. Estos esquemas de asimilaci6n egoc^ntrica, 
que actuan libremente en el juego simb61ico y dominan 
aun, de esta forma, el pensamiento verbal, £no son sus- 
ceptibles, sin embargo, de acomodaciones mds precisas 
en determinadas situaciones experimentales? Es lo que 
vamos a ver ahora al hablar del desarrollo de los me- 
canismos intuitivos. 
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C. La intukidn 



Hay una cosa sorprendente en el pensamiento del 
nifio : el sujeto afirma todo el tiempo y no demuestra 
jamas. Observemos, por otra parte, que esta ausencia 
de la prueba proviene naturalmente de los caracteres so- 
ciales de la conducta en esta edad, o sea, del egocentris- 
mo concebido como indiferenciaci6n entre el punto de 
vista propio y el de los demas. En efecto, cuando se es- 
tablece relaci6n con los demas es cuando se deben bus- 
car las pruebas, mientras que se cree siempre totalmen- 
te a uno mismo, antes precisamente de que los demas 
nos hayan ensenado a discutir las objeciones y antes 
tambidn de que se haya interiorizado semejante conduc- 
ta bajo la forma de esta discusi6n interior que es la re- 
flexion. Cuando preguntamos algo a nifios menores de 
siete anos resulta sorprendente la pobreza de sus pruebas, 
su incapacidad para motivar sus afirmaciones" e incluso la 
dificultad que experimentan para saber, mediante retros- 
peccidn, como han Uegado a formularlas. De igual forma 
el nifio de cuatro a siete anos no sabe definir los concep- 
ts que utiliza y se limita a sefialar los objetos corres- 
pondientes o a definirlos por medio de su utilizaci6n 
(«es para...») bajo la doble influencia del finalismo y 
de la dificultad de justificaci6n. 

Se objetara, sin duda, que el nifio de esta edad no 
es verbal y que su autentico ambito es aun el de la 
accidn y la manipulacion. Y esto es cierto pero, en este 
mismo terreno, <,es mucho mas «16gicoi>? Nosotros dis- 
tinguimos dos casos: el de la inteligencia propiamente 
« practical) y el del pensamiento tendiente al conocimien- 
to, pero en el ambito experimental. 

Hay una « inteligencia practica» que representa un 
considerable papel entre los dos y los siete anos prolon- 
gando, por una parte, la inteligencia sensorio-motriz del 
periodo preverbal y preparando, por otra, las nociones 
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tecnicas que se desarrollar£n hasta la edad adulta. Se ha 
estudiado profusamente esta inteligencia prdctica nacien- 
te mediante ingeniosos dispositivos (hacer alcanzar cier- 
tos objetos mediante diversos instrumentos : varillas, 
ganchos, pulsadores, etc.) y se ha constatado, efectiva- 
mente, que el nifio estaba mds avanzado, a menudo, en 
la acci6n que en la palabra. Pero, incluso en este terreno 
prdctico, tambidn se han encontrado todo tipo de compor- 
tamientos primitivos, que recuerdan en tdrminos de ac- 
tion las conductas prel6gicas observadas en el pensa- 
miento del mismo nivel (A. Rey). 

Volvemos asf al pensamiento propio de este perfodo 
del desarrollo, intentando analizar sobre el terreno, ya 
no verbal, sino experimental. ^C6mo se comportari el 
nino frente a experiencias concretas, con manipulaci6n 
de un material, concebidas para que cada afirmacidn 
pueda ser controlada mediante un contacto directo con 
los hechos? ^Razonard el nifio 16gicamente o bien con- 
servardn los esquemas de asimilaci6n una parte de su 
egocentrismo acomoddndose, sin embargo, en cuanto 
sean capaces de hacerlo, a la experiencia que se estd 
llevando a cabo? El andlisis de un gran numero de 
hechos ha demostrado ser decisive : hasta los siete anos 
el nino sigue siendo prelogico, y suple la 16gica por el 
mecanismo de la intuition, simple interiorizaci6n de las 
percepciones y los movimientos bajo la forma de imdge- 
nes representativas y de «experiencias mentales» que pro- 
longan de este modo los esquemas sensorio-motrices sin 
coordinaci6n propiamente racional. 

Partamos de un ejemplo concrete Presentemos al 
sujeto unas seis u ocho fichas azules, alineadas con pe- 
quenos intervalos entre si y pidamosle que encuentre 
otras tantas fichas rojas que puede colocar en infinitas 
posiciones. En la edad promedio de cuatro a cinco anos, 
los pequenos construirdn una fila de fichas rojas exacta- 
mente de la misma longitud que la de las fichas azules, 
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pero sin ocuparse del numero de elementos, ni de hacer 
corresponder t^rmino a tdrmino cada ficha roja con otra 
azul. En ello hay una primitiva forma de intuici6n, que 
consiste en evaluar la cantidad unicamente por el espacio 
ocupado, o sea mediante las cualidades perceptivas glo- 
bales de la colecci6n estudiada, sin preocuparse en anali- 
zar las relaciones. Entre los cinco y los seis afios, al con- 
trario, se observa una reaccidn mucho mas interesante : 
el nifio coloca una ficha roja frente a cada ficha azul y 
concluye de esta correspondencia tdrmino a tdrmino la 
igualdad de ambas colecciones. Pero, apartemos un poco 
las fichas extremas de la hilera de las rojas, de tal modo 
que ya no coincidan con las fichas azules, sino que estdn 
ligeramente a un lado: entonces el nifio, que ha visto 
perfectamente que no se quitaba ni afiadfa nada, estima 
que ambas colecciones ya no son iguales y afirma que la 
fila mas larga contiene «mas fichas ». Si amontonamos 
una de las dos filas, sin tocar la otra, entonces la equiva- 
lencia entre ambas filas se pierde aiin mas. En resumen, 
existe equivalencia mientras hay correspondencia visual 
u optica, pero la igualdad no se conserva por correspon- 
dencia l<5gica : no hay en ello, pues, una operaci6n ra- 
cional, sino una simple intuicidn. Esta intuici6n es ar- 
ticulada y no global, pero sigue siendo aiin intuitiva, o 
sea, sometida a la primacfa de la percepci6n. 

£En que" consisten estas intuiciones? Otros dos ejem- 
plos nos ayudaran a comprenderlo : 1.° Tenemos tres 
bolas de distintos colores ABC que circulan por un 
tubo : al verlas partir en el orden A B C el nifio espera 
verlas aparecer al otro extremo del tubo en el mismo 
orden. Por tanto la intuici6n es correcta. Pero, ^y si se 
inclina el tubo en el sentido de retorno? Los mis peque- 
fios no preve'n el orden C B A y se sorprenden al verlo 
aparecer. Cuando saben preverlo mediante una intui- 
ci6n articulada se imprime al tubo un movimiento de 
semirotaci6n y se trata entonces de comprender que la 
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ida dara a partir de este momenta C B A y la vuelta 
ABC: pero nd"s61o no Io comprenden sino que tam- 
bi6n, al cons ta tar que a veces sale primero A y otras C, 
esperan ver aparecer en primer lugar la bola interme - 
dia B. 2.° Dos m6viles siguen el mismo camino en la 
misma direction y uno adelanta al otro : en cualquier 
edad el nifio extrae la conclusidn de que este ultimo «va 
mas rapido*. Pero si el primero recorre en el mismo 
tiempo un recorrido mas largo sin alcanzar al segundo, 
o si marchan en sentido inverso o, tambi^n, si siguen 
uno con relaci6n a otro dos pistas circulares concdntri- 
cas, el nifio ya no comprende esa desigualdad de la velo- 
cidad aun cuando las diferencias existentes entre los ca- 
minos recorridos sean muy grandes. La intuicion de la 
velocidad se reduce, por tanto, a la del adelantamiento 
efectivo y no desembocara en la relaci6n de los tiempos 
y los espacios recorridos. 

£En que" consisten pues estas intuiciones elementales 
de la correspondencia espacial u 6ptica, del orden directo 
A B C o del adelantamiento? Se trata, simplemente, de 
esquemas perceptivos o de esquemas de acci6n y, por 
tanto, de esquemas sensorio-motores pero traspuestos 
o interiorizados en representaciones. Se trata de image- 
nes o de simulaciones de lo real, a medio camino entre la 
experiencia efectiva y la «experiencia mentals, y no son 
aun operaciones 16gicas generalizables y combinables 
entre si. 

^De que" carecen estas intuiciones para ser operato- 
rias y transformarse, de esta forma, en un sistema logi- 
co? Les falta, simplemente, prolongar en ambos senti- 
dos la accidn ya conocida del sujeto de forma tal que 
se hagan mdviles y reversibles. Lo caracteristico de las 
intuiciones primarias es, en efecto, el ser rigidas e irre- 
versibles : estas intuiciones son comparables a los esque- 
mas perceptivos y a los actos habituales, que aparecen 
en bloque y no pueden alterarse. Todo habito es, en efec- 
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to, irreversible: por ejemplo, se escribe de izquierda a 
derecha y se requeriria un nuevo aprendizaje para hacer- 
lo de derecha a izquierda (y viceversa en el caso de ara- 
bes e israelitas). Lo mismo sucede con las percepciones, 
que siguen el curso de las cosas, y con los actos de 
inteligencia sensorio-motriz que, tambieX tienden hacia 
un objetivo y no retroceden (excepto en algunos privi- 
legiados). Asf pues, es totalmente normal que el pensa- 
miento del nino empiece por ser irreversible y que, en 
particular, cuando este pensamiento interioriza percep- 
ciones o movimientos bajo la forma de experiencias men- 
tales, 6stos sean poco m6viles y poco reversibles. La in- 
tuici6n primaria no es, por tanto, mis que un esquema 
sensorio-motor trarispuesto en acto de pensamiento, y 
este pensamiento hereda naturalmente sus caracteres. 
Pero estos ultimos constituyen una adquisici6n positiva, 
y bastard con prolongar esta acci6n interiorizada en el 
sentido de la movilidad reversible para transformarla 
en « operation ». 

La intuition articulada avanza, efectivamente, en esta 
direcci6n. Mientras que la intuici6n primaria no es mas 
que una action global la intuition articulada la supera 
en la doble direction de una anticipaci6n de las conse- 
cuencias de esta action y de una reconstitucion de los 
estados anteriores. Sin duda aun sigue siendo irreversi- 
ble: basta con desbaratar una correspondentia optica 
para que el nino no pueda volver a situar los elemen- 
tos en su orden primitivo; basta con efectuar un giro 
del tubo para que el orden inverso sea incomprensible 
para el sujeto, etc. Pero este inicio de anticipaci6n y de 
reconstituci6n preludia la reversibilidad puesto que cons- 
tituye una regulation de las intuiciones iniciales y esta 
regulaci6n anuncia las operaciones. La intuicidn articu- 
lada es, pues, susceptible de alcanzar un nivel de equi- 
librio mis estable y mas m6vil simultaneamente con la 
action sensorio-motriz y esto constituye un progreso del 
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pensamiento caracteristico de esta fase sobre la inteli- 
gencia que precede al lenguaje. Comparada con la 16gica 
la intuici6n se encuentra, por tanto, en un equilibrio 
menos estable por carecer de reversibilidad, pero compa- 
rada con los actos preverbales es, sin duda, una eviden- 
te conquista. 



D. La vida ajectiva 

Las transformaciones de la acci6n provocadas por 
los inicios de la socializaci6n no afectan unicamente a 
la inteligencia y al pensamiento, sino que tambi^n reper- 
cuten profundamente en la vida afectiva. Tal como ne- 
mos mds o menos visto existe, en efecto, a partir del 
periodo preverbal, un estrecho paralelismo entre el desa- 
rrollo de la afectividad y el de las funciones intelectuales, 
puesto que son dos aspectos indisociables de cada ac- 
ci6n : efectivamente, en cada conducta los m6viles y el 
dinamismo energetico provienen de la afectividad, mien- 
tras que las tecnicas y el ajustamiento de los medios 
utilizados constituyen el aspecto cognoscitivo (sensorio- 
motor o racional). Por tanto no se produce nunca una 
acci6n totalmente intelectual (los sentimientos intervie- 
nen, por ejemplo, incluso en la solution de un problema 
matematico: intereses, valores, impresiones de armo- 
m'a, etc.) ni tampoco actos puramente afectivos (el amor 
supone una comprensi6n), sino que siempre y en todas las 
conductas relativas a los objetos, al igual que en las 
relativas a las personas, ambos elementos intervienen de- 
bido a que se suponen entre si'. Existen unicamente espf- 
ritus que se interesan mds en las personas que en las 
cosas o en las abstracciones y otros a los que ]es ocurre 
lo contrario, lo que hace que los primeros parezcan mas 
sentimentales y los segundos mds adustos, pero se trata 
simplemente de otras conductas y otros sentimientos, y 
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ambos utilizan necesariamente a la vez su inteligencia 
y su afectividad. 

En el nivel de desarrollo que estamos considerando, 
las tres novedades afectivas esenciales son el desarrollo 
de los sentimientos interindividuales (afectos, simpatias 
y antipatfas) relacionados con la socializaci6n de las ac- 
ciones, la aparici6n de los sentimientos morales intuiti- 
vos provenientes de las relaciones entre adultos y ninos 
y las regulaciones de intereses y valores, relacionadas 
con las del pensamiento intuitivo en general. 

Empecemos examinando este tercer aspecto, que es 
el mas elemental. El interns es, efectivamente, la prolon- 
gation de las necesidades ; es la relacidn entre un objeto 
y una necesidad puesto que el objeto se hace interesante 
en la medida en que responde a una necesidad. Por 
tanto, el interns es la orientaci6n propia a cualquier acto 
de asimilacion mental: asimilar mentalmente es incor- 
porar un objeto a la actividad del sujeto y esta relation 
de incorporation entre el objeto y el yo no es otra cosa 
que el interes en el sentido m&s estricto de la expresi6n 
(a inter-esses). Como tal el interes se inicia con la vida 
psi'quica propiamente dicha y representa en particular 
un papel esencial en el desarrollo de la inteligencia sen- 
sorio-motriz. Pero, con el desarrollo del pensamiento in- 
tuitivo, los intereses se multiplican y diferencian y, par- 
ticularmente, dan lugar a una progresiva disociaci6n en- 
tre los mecanismos energ&icos que implica el interes y 
los propios valores que engendra. 

El interes se presenta, como es sabido, bajo dos 
aspectos complementarios. Por una parte, es un regulador 
de energfa, tal como ha demostrado Claparede : su inter- 
venci6n moviliza las reservas internas de fuerza y basta 
con que interese un trabajo para que 6ste parezca teeil 
y para que disminuya la fatiga. A ello se debe que, por 
ejemplo, los escolares rindan mucho mas cuando se ape- 
la a sus intereses y cuando los conocimientos propuestos 
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responden a su necesidades. Pero, por otra parte, el 
interns implica un sistema de valores, que el lenguaje 
normal denomina «los intereses» (en oposici6n con el «in- 
ter6s») y que se diferencian precisamente durante el desa- 
rrollo mental atribuyendo objetivos cada vez mas com- 
plejos a la acci6n. Pero estos valores dependen de otro 
sistema de regulaciones, que rige las de las energfas in- 
teriores sin depender directamente de ellas, y que tiende 
a asegurar, o restablecer, el equilibrio del yo completan- 
do incesantemente la actividad mediante la incorpora- 
ci6n de nuevas fuerzas o de nuevos elementos exteriores. 
Asi es como, durante la primera infancia, se percibirdn 
intereses hacia las palabras, el dibujo, las im&genes, los 
ritmos, hacia algunos ejercicios fisicos, etc., etc., adqui- 
riendo todas estas actividades un valor para el sujeto a 
medida de sus necesidades, dependiendo tambien dstas 
del equilibrio mental momentaneo y, primordialmente, 
de las nuevas incorporaciones necesarias para su mante- 
nimiento. 

Con los intereses o valores relativos a la actividad 
propia estan relacionados muy de cerca los sentimientos 
de autovalorizacion : los famosos «complejos de inferio- 
ridadu o de superioridad. Todos los exitos o los fracasos 
de la actividad propia se registran en una especie de 
escala permanente de valores, elevando los exitos las pre- 
tensiones del sujeto y rebajandolas los fracasos con res- 
pecto a las acciones futuras. De ello se desprende un jui- 
cio sobre si mismo al que es conducido el sujeto paulati- 
namente y que puede tener grandes repercusiones en todo 
el desarrollo. Particularmente, algunas ansiedades se de- 
rivan de fracasos reales o, primordialmente, imaginarios. 

Pero el sistema constituido por estos multiples va- 
lores condiciona, primordialmente, las relaciones afec- 
tivas interindividuales. AI igual que el pensamiento in- 
tuitivo o representative esta relacionado, mediante el 
lenguaje y la existencia de signos verbales, con los inter- 
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cambios intelectuales entre individuos, de igual forma 
los sentifllientos espontaneos de persona a persona sur- 
gen de un intercambio mas rico de valores. A partir del 
momenta en que es factible la comunicacion entre el 
nino y su ambiente se desarrolla un sutil juego de sim- 
patfas y antipatfas, que completara' o diferenciara inde- 
finidamente los sentimientos elementales ya puestos de 
evidencia durante la fase precedente. Por regla general 
se mostrara simpatfa hacia las personas que responden 
a los intereses del sujeto y que lo valorizaran. La simpa- 
tfa supone, por tanto, una valoraci6n mutua, pbr una 
parte y, por otra, una escala comun de valores que per- 
miten los intercambios. Esto es lo que el lenguaje expresa 
diciendo que las personas que se am an «estan de acuer- 
do», «tiene los mismos gustos«», etc. Y es basandose en 
esta escala comun c6mo se llevan a cabo las valoraciones 
mutuas. Inversamente, la antipatia surge de la desvalori- 
zacion y £sta procede a menudo de la ausencia de gus- 
tos comunes o de una escala de valores comun. Basta 
con observar al nifio en su elecci6n de sus primeros 
compafleros o en la reacci6n frente a los adultos extrafios 
a la familia para poder seguir el desarrollo de estas va- 
loraciones interindividuales. En cuanto al amor del nino 
hacia sus padres creemos que los lazos de sangre no ex- 
plican en absoluto esta fntima comunidad de valorizacio- 
nes que hace que casi todos los valores de los ninos 
est£n supeditados a la imagen de su madre y de su padre. 
Pero entre los valores interindividuales asi constituidos 
hay algunos que son particularmente interesantes : se 
trata, precisamente, de los que el nino ha reservado para 
aquellos a quienes juzga superiores a 61, o sea, algunas 
personas mayores y sus padres. Un sentimiento corres- 
ponde, en particular, a estas valoraciones unilaterales : 
se trata del respeto, que es un compuesto de afecto y 
temor, senalando este segundo componente precisamen- 
te la desigualdad que interviene en esta relation afectiva. 
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Pero el respeto, tal como ha demostrado Bovet, es el 
origen de los primeros sentimientos morales. En efecto, 
basta con que los seres respetados den ordenes o, pri- 
mordialmente, consignas a los que les respetan para que 
estas sean interpretadas como obligatorias, engendrando 
de esta forma el sentido del deber. La primera moral del 
nino es la de la obediencia y el primer criterio del bien 
es, durante mucho tiempo, para los pequefios, la voluntad 
de los padres Los valores morales asf engendrados son, 
por tanto, valores normativos, en el sentido de que ya no 
son determinados mediante simples regulaciones esponta- 
neas, como ocurre con las simpatias o las antipatfas, sino 
que lo son, merced al respeto, mediante reglas propia- 
mente dichas. Pero, i,debemos concluir que, a partir de 
la primera infancia, los sentimientos interindividuales son 
susceptibles de alcanzar el nivel de lo que denominaremos 
a continuation operaciones afectivas, en contraste con 
las operaciones ldgicas, o sea, con los sistemas de valores 
morales que se implican racionalmente entre si, tal como 
ocurre en el caso d3 una conciencia moral autdnoma? 
No parece que deba ser asf puesto que los primeros sen- 
timientos morales del nino siguen siendo intuitivos, al 
igual que ocurre con el pensamiento propio a este perio- 
do del desarrollo. La moral de la primera infancia sigue 
siendo, en efecto, esencialmente heter6noma, o sea, su- 
peditada a una voluntad exterior, que es la de los seres 
respetados o de los padres. Resulta interesante, a este 
respecto, analizar las valorizaciones del nino en un am- 
bito moral bien definido, como es el caso de la mentira. 
Mediante el mecanismo del respeto unilateral el nino 
acepta, en efecto, y reconoce tambi^n la regla de con- 
ducta que impone la veracidad mucho antes de compren- 

1. Esto sigue siendo cierto incluso cuando el nino no obe- 
dece de hecho como ocurre durante ese periodo de resistencia 
que se observa a menudo hacia los tres o cuatro anos y que 
los autores alemanes han denominado Trotzalter. 
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der por si mismo el valor de la verdad, asi como la na- 
turaleza de la mentira. Mediante sus habitos de juego 
e imaginaci6n y mediante toda la actividad espontanea 
de su pensamiento, que afirma sin pniebas y asimila lo 
real con la actividad propia sin preocuparse por la aut£n- 
tica objetividad, el nino se ve impulsado a deformar 
la realidad y a amoldarla a sus deseos. De esta forma 
llega a veces a tergiversar una verdad sin darse cuenta de 
que lo esta haciendo. A esto se lo denomina la aseudo- 
mentira» de los pequenos (el Scheirtliige de Stern). Sin 
embargo el nino acepta la regla de veracidad y reconoce 
legftimamente que se le censure o se le castigue por sus 
propias mentiras. Pero, £c6mo valora a estas ultimas? 
En primer lugar los ninos afirman que mentir no es nada 
«malo» cuando se estd hablando a companeros y que 
la mentira s<51o es censurable expresada ante las perso- 
nas mayores, puesto que son ellas quienes prohfben 
mentir. Pero, seguidamente, y de forma preminente, los 
ninos creen que una mentira es tanto peor cuanto mis se 
aleja de la realidad, independientemente de las inten- 
ciones que esten en juego. Se pide, por ejemplo, al nifio 
que compare dos mentiras : explicar a su madre que se 
ha obtenido una buena calificaci6n en la escuela cuando 
en realidad no ha sido preguntado en clase, o explicar 
a su madre, despu^s de haberse asustado al ver un perro, 
que £ste era tan grande como una vaca. Los peque- 
nos comprenden perfectamente que la primera mentira 
estd destinada a obtener indebidamente una recompensa 
mientras que la segunda es una simple exageracidn. Sin 
embargo, la primera parece amenos mala» debido a que 
ocurre que a veces se tienen buenas notas y, principal- 
mente porque al ser bastante verosunil la afirmacidn la 
propia madre ha podido equivocarse. La segunda «men- 
tira», al contrario, es mas mala, y merece un castigo mds 
ejemplar, puesto que «no ocurre nunca que un perro 
sea tan enormeo. Estas reacciones, que parecen bastante 



53 



generates (y que han sido confirmadas recientemente en 
un cstudio realizado en la Universidad de Lovaina) son 
muy instructivas : en efecto, estas reacciones demuestran 
plenamente que los primeros valores morales estan cal- 
cados de la regla concebida, mediante el respeto unilate- 
ral, y de esta regla tomada al pie de la letra y no en su 
espfritu. Para que los mismos valores se organicen en un 
sistema que sea simultaneamente coherente y general 
sera preciso que los sentimientos morales lleguen a tener 
una cierta autonomia y, para que esto ocurra, que el res- 
peto deje de ser unilateral y sea mutuo : es precisamente 
el desarrollo de este sentimiento entre companeros o 
iguales lo que provocara que la mentira dicha a un ami- 
go sea calificada como tan «mala», o aun mis, que la 
dicha por el nifio al adulto. 

Resumiendo, los intereses, las autovaloraciones, los 
valores espontaneos y los valores morales parecen ser 
las principals cristalizaciones de la vida afectiva carac- 
teristica de este nivel del desarrollo. 



III. La infancia de los siete 

A LOS DOCE ANOS 

El promedio de edad situado en los siete anos, que 
coincide con el principio de la escolaridad propiamente 
dicha del nino, senala un giro decisivo en el desarrollo 
mental. En efecto, asistimos, en cada uno de los aspec- 
tos tan complejos de la vida psfquica, tanto si se trata 
de la inteligencia o de la vida afectiva, de las relaciones 
sociales o de la actividad caracteristicamente individual, 
a la aparici6n de nuevas formas de organizaci6n que 
completan los esquemas de las construcciones presentes 
durante el periodo precedente y les aseguran un equili- 
brio mas estable, inaugurando tambi^n una serie ininte- 
rrumpida de nuevas construcciones. 
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Seguiremos, para no perdernos en este laberinto, el 
mismo camino emprendido anteriormente, partiendo de 
la acci6n global, a la vez social e individual, y analizando 
seguidamente los aspectos intelectuales y, posteriormen- 
te, afectivos, de este desarrollo. 

A. Los progresos de la conducta y de la socializacidn 

Cuando visitamos distintas clases, en una escuela 
«activa» en la que se da libertad a los ninos para traba- 
jar por grupos o tambien aisladamente y de hablar mien- 
tras se trabaja, resulta sorprendente la diferencia entre 
los medios escolares superiores a los siete anos y las 
clases inferiores. En los pequenos no se distingue clara- 
mente lo que es actividad privada de lo que es colabora- 
cidn : los ninos hablan, pero no sabemos si escuchan ; y 
ocurre a veces que se ponen varios a efectuar el mismo 
trabajo, pero tampoco sabemos si en realidad se est£n 
ayudando. Cuando observamos a los grandes resulta sor- 
prendente un doble progreso : concentraci6n individual, 
cuando el sujeto trabaja para si mismo, y colaboraci6n 
efectiva cuando hay una vida comun. Pero estos dos as- 
pectos de la actividad que se inicia hacia los siete anos 
son, en realidad, complementarios y provienen de las 
mismas causas. En realidad son tan solidarios que re- 
sulta difi'cil distinguir, en una primera observaci6n, si 
porque el nino sea capaz de una cierta reflexi6n llegard 
a coordinar sus acciones con las de los demas, o si por- 
que exista un progreso de la socialization el pensamiento 
quedara reforzado por interiorizaci6n. 

Desde el punto de vista de las relaciones interindivi- 
duales el nino, a partir de los siete anos, es capaz, efec- 
tivamente, de cooperar puesto que ya no confunde su 
propio punto de vista con el de los demas, sino que di- 
socia estos tiltimos para coordinarlos. Esto ya es percep- 
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tible en el lenguaje entre nifios. Surgen entonces posibi- 
lidades de discusi6n, que imphcan una comprension con 
respecto a los puntos de vista del adversaries y de bus- 
queda de justificaciones o de pruebas respecto a la pro- 
pia afirmacion. Las explicaciones entre nifios se desarro- 
llan, en el piano del pensamiento y no ya unicamente en 
el piano de la acci6n material. El lenguaje aegocdntricos 
desaparece casi totalmente y las frases espontaneas del 
nifio testimonian en su propia estructura gramatical una 
necesidad de conexion entre ideas y de justificaci6n 
16gica. 

En cuanto al comportamiento colectivo de los nifios 
constatamos, a partir de los siete afios, un notable cambio 
en las actitudes sociales, por ejemplo, en los juegos regla- 
mentados. Es sabido que un juego colectivo, como por 
ejemplo el de las canicas, supone un gran numero de 
reglas variadas, que concretan la forma de lanzar las 
canicas, su situacion, el orden de las tiradas sucesivas, los 
derechos de apropiacidn en caso de triunfar, etc. Pero 
se trata de un juego que en la mayorfa de pai'ses es unica- 
mente infantil y deja de practicarse cuando finaliza la 
escuela primaria. Todo este cuerpo de reglas, con la ju- 
risprudencia que requiere su aplicaci6n, constituyen una 
instituci6n propia de los nifios, pero que, sin embargo, 
se transmite de generation en generation con una fuerza 
conservadora que resulta sorprendente. Pero, recordemos 
que durante la primera infancia los jugadores de cuatro 
a seis afios intentan imitar los ejemplos de los mayores 
y observan incluso algunas reglas, pero cada uno de ellos 
no conoce mas que una parte de las mismas y, durante 
el juego, no se preocupa en absolute por las reglas del 
vecino, cuando 6ste es de su misma -edad: cada uno 
juega a su modo, sin ninguna coordinaci6n. Es mas, 
cuando se pregunta a los pequenos quidn ha ganado, al 
final de una partida, se provoca en ellos una evidente 
sorpresa, puesto que todo el mundo gana a la vez y ganar 
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significa haberse divertido uno mismo. Contrariamente, 
los jugadores, a partir de los siete afios, presentan un 
doble progreso. Aun sin conocer todas las reglas del 
juego poseen, al menos, la unificaci6n de las reglas ad- 
mitidas durante una misma partida y se controlan entre 
si para mantener la igualdad frente a una ley unica. Por 
otra parte, la palabra «ganar» adquiere un significado 
colectivo : se trata de triunfar despues de una competi- 
ci6n reglamentada, y es evidente que el reconocimiento 
de esta victoria de un jugador sobre los demas, asi como 
la ganancia de canicas que es la consecuencia de este 
juego en particular, supone la existencia de discusiones 
bien elaboradas y concluyentes. 

Pero entonces asistimos, en estrecha conexi6n con 
estos progresos sociales, a diversas transformaciones de la 
acci6n individual que parecen ser, simultaneamente, sus 
causas y sus efectos. Lo esencial es que el nifio es sus- 
ceptible de un principio de reflexi6n. En vez de las con- 
ductas impulsivas de la primera infancia, acompafiadas 
de una creencia inmediata y un egocentrismo intelec- 
tual, el nifio, a partir de los siete u ocho afios piensa 
antes de actuar y empieza de este modo a conquistar 
esa diffcil conducta de la reflexi6n. Pero una reflexi6n 
no es mas que una deliberaci6n interior, o sea, una dis- 
cusi6n llevada a cabo con uno mismo al igual que 
podria Uevarse a cabo con varios interlocutores o con- 
tradictores reales o exteriores. Se puede afirmar tambien 
que la reflexidn es una conducta social de discusi6n, pero 
interiorizada (al igual que el propio pensamiento supone 
un lenguaje interior y, por tanto, interiorizado), de acuer- 
do con esa ley general segun la cual se acaba siempre 
aplicando a uno mismo las conductas adquiridas en fun- 
ci6n de los dem£s, o que la discusion socializada no es 
mas que una reflexidn exteriorizada. En realidad seme- 
jante problema, al igual que todas las cuestiones analc- 
gas, se reduce a preguntarnos si fue primero el huevo que 
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la gallina o la gallina que el huevo, puesto que toda con- 
ducta humana es simultaneamente social e individual. 

Lo esencial de estas constataciones es que, en este 
doble piano, el nino de siete afios empieza a liberarse 
de su egocentrismo social e intelectual y es capaz, por 
tanto, de nuevas coordinaciones que van a tener la mayor 
importancia tanto para la inteligencia como para la afcc- 
tividad. Por lo que respecta a la primera se trata, de 
hecho, de los inicios de la propia construction logica : 
la logica constituye precisamente el sistema de relaciones 
que permite la coordination de los diversos puntos de 
vista entre si, puntos de vista correspondientes tanto a 
distintos individuos como aquellos que corresponden a 
percepciones o intuiciones sucesivas de un mismo indi- 
viduo. Por lo que respecta a la afectividad el propio sis- 
tema de coordinaciones sociales e individuales engen- 
dra una moral de cooperation y de autonomia personal 
por oposicion con la moral intuitiva de heteronomfa 
caracterfstica de los pequenos: pero este nuevo sistema 
de valores representa en el ambito afectivo el equivalente 
de la logica en el caso de la inteligencia. En cuanto a los 
instrumentos mentales que permitiran esta doble coor- 
dinacion logica y moral estan constituidos, en lo que con- 
cierne a la inteligencia, por la operation, y por la volun- 
tad en lo referente al piano afectivo: se trata de dos 
nuevas realidades que estan, como veremos, muy proxi- 
mas entre si puesto que ambas provienen de una misma 
inversion o conversion del egocentrismo primitivo. 



B. Los progresos del pensamiento 

Cuando las formas egocentricas de causalidad y repre- 
sentaci6n del mundo, o sea, las que estan calcadas sobre 
la actividad propia, empiezan a declinar bajo la influen- 
cia de los factores que acabamos de ver, surgen nuevas 
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fonnas de explicaci6n, que proceden en un cierto sen- 
tido de las precedcntes, pero corrigigndolas. Resulta sor- 
prendente constatar que entre las primeras que aparecen 
hay algunas que se asemejan a las que daban los griegos, 
precisamente en la epoca de decadencia de las explica- 
ciones exclusivamente mitol6gicas. 

Una de las formas mds simples de estas relaciones 
racionales de causa a efecto es la explicaci6n por iden- 
tificaci6n. Recordemos el animismo y el artificialismo 
relacionados con el pedodo precedente. En el caso del 
origen de los astros (cuesti6n que no se plantea casi 
nunca a los ninos pero que e*stos suscitan a menudo 
espontdneamente), estos tipos primitivos de causalidad 
equivalen a decir, por ejejnplo, que «el sol ha nacido por- 
que hemos nacido nosotros» y que «ha crecido porque 
hemos crecido nosotross. Pero cuando este egocentrismo 
disminuye, el nino, aun conservando la idea del creci- 
miento de los astros, los considerara" como surgidos, ya 
no de una construcci6n humana o antropol6gica, sino 
de otros cuerpos naturales cuya formacidn parece mis 
clara a primera vista: de esto proviene la idea de que 
el sol y la luna han salido de las nubes, son trozos de 
nubes encendidas que han crecido (y «las lunas» crecen 
aun frecuentemente frente a nosotros). Las nubes, a su 
vez, han salido del humo o del aire. Las piedras estan 
hechas de tierra y la tierra de agua, etc. Cuando, final- 
mente, a los cuerpos no se les atribuye la virtud de cre- 
cer como si fueran seres humanos estas filiaciones se le 
presentan al nino no ya como procesos de tipo biol6gico, 
sino como transmutaciones propiamente dichas. Se per- 
cibe claramente el parentesco de estos hechos con las 
explicaciones por reduccidn de las materias entre sf que 
preconizaba la escuela de Mileto (aun cuando la «natu- 
raleza» o «fisis» de las cosas era para estos fil6sofos 
una especie de crecimiento y que su «hilozofsmo» no es- 
taba muy alejado del animismo infantil). 
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Pero, ien que consisten estos primeros tipos de ex- 
plication? ^Debembs admitir que en los ninos el ani- 
mismo cede directamente el paso a una especie de causa- 
lidad fundamentada en el principio de identidad, corao 
si el celebre principio logico actuara conjuntamente sobre 
la raz6n, tal como nos invitan a creer algunas filosoffas? 
En estos desarrollos esta, ciertamente, la prueba de que 
la asimilacion egoc^ntrica, principio del animismo, del 
finalismo y del artificialismo, esta a punto de transfor- 
marse en asimilacion racional, o sea, en estructuracion 
de la realidad por la propia raz6n, pero esta asimilacion 
racional es mucho mas compleja que una pura y simple 
identification. 

En efecto, si en vez de seguir a los ninos en sus pre- 
guntas sobre estas realidades alejadas o imposibles de 
manipular, como ocurre con los astros, las montafias y 
las aguas, sobre las que el pensamiento s61o puede seguir 
siendo verbal, se les pregunta sobre los hechos tangibles 
y palpables se tendran grandes sorpresas. Se descubre 
entonces que el nifio, a partir de los siete aftos, es capaz 
de construir explicaciones propiamente atorm'sticas y 
esto en la e"poca en que apenas empieza a saber contar. 
Pero, para prolongar nuestra comparacion, recordemos 
que los griegos inventaron el atomismo poco despu^s 
de haber especulado sobre !a trasmutaci6n de las sustan- 
cias y vemos, primordialmente, que el primero de los 
atomistas era sin duda Pitagoras, que crei'a en la compo- 
sici6n de los cuerpos a base de infinitos materiales, o 
puntos discontinues de sustancia. Claro esta\ excepto en 
raros casos (que, sin embargo, se dan) el nifio no genera- 
liza y difiere de los filosofos griegos en que no construye 
ningun sistema. Pero cuando la experiencia se presta a 
ello el nifio recurre perfectamente a un atomismo explf- 
cito e incluso racional. 

La experiencia mas simple a este respecto consiste 
en presentar al nifio dos vasos de agua de forma bastan- 
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te parecida y dimensiones iguales, llenos en sus tres cuar- 
tas partes. En uno de ellos se echan dos terrones de azu- 
car preguntando antes de hacerlo si subirl el nivel del 
agua. Una vez sumergido el azucar se constata el nuevo 
nivel y se pesan ambos vasos, de forma que se vea que 
el agua azucarada pesa mas. Se pregunta entonces, mien- 
tras se disuelve el azucar: 1.° si, una vez disuelto, que- 
dara" algo en el agua ; 2.° si el peso seguird siendo mayor 
o se igualara con el del agua clara y pura ; 3.° si el nivel 
del agua azucarada descendera hasta igualarse con el 
del otro vaso o seguird siendo el mismo. Se pregunta 
al nino qu6 motivos le inducen a hacer estas afirmacio- 
nes y, posterionnente, una vez ha finalizado la disolucidn 
del azucar se reanuda la conversacidn despues de baber 
constatado la constancia del peso y del volumen (del ni- 
vel) del agua azucarada. Las reacciones observadas en 
las distintas edades resultan extremadamente claras y su 
orden de sucesion es tan regular que se ha podido ex- 
traer de estas preguntas "un procedimiento diagndstico 
para el estudio de los retrasos mentales. En primer lugar 
los pequenos (en una edad inferior a los siete anos) nie- 
gan, por lo general, que el azucar disuelto se conserve y 
a fortiori tambien la conservaci6n del peso y del volumen 
relacionados con esta disolucidn. Para ellos el hecho de 
que el azucar se disuelva implica que Iste se aniquila 
totalmente y desaparece de lo real. Ciertamente, continua 
existiendo el gusto azucarado del agua pero, segun los 
mismos sujetos, este gusto desaparecerd al cabo de unas 
horas o algunos dfas, como ocurre con un olor o mas 
concretamente con una sombra rezagada, destinada a la 
nada. Hacia los siete anos, por el contrario, el azucar 
disuelto sigue estando en el agua, o sea que para ellos 
hay conservacidn de la sustancia. Pero, £en que" forma? 
Para algunos sujetos el azucar se transforma en agua 
o se licua convirtiendose en un jarabe que se mezcla 
con el agua: esta es la explicaci6n por transmutaci6n 
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a que nos rereriamos antes. Pero, para los mas adelanta- 
dos, ocurre algo completamente distinto. Segun afirma 
el nifio se percibe c6mo el trozo de azucar se convierte 
en «pequenos pedazos» durante la disolucion : pues bien, 
basta con admitir que estos trocitos se hacen cada vez 
mas pequefios y entonces comprenderemos que existen 
siempre en el agua en el estado de «bolitas» invisibles. 
«Esto es lo que hace que el agua tenga un gusto azuca- 
rados afirman los sujetos. Por tanto el atomismo apare- 
ci6 bajo las especies de una «metafi'sica del polvo» tal 
como dijo graciosamente un fil6sofo francos. Pero se 
trata aun de un atomismo cualitativo, puesto que esas 
«bolitas» no tienen ni peso ni volumen y puesto que el 
nifio espera que desaparezca el primero y descienda el 
nivel del agua despues de la disoluci6n. Durante la etapa 
siguiente, cuya aparicion se percibe hacia los nueve afios, 
el nino hace el mismo razonamiento en lo referente a la 
sustancia, pero anade a ello un progreso esencial: las 
bolitas poseen, todas ellas, su propio peso y si se suman 
todos estos pesos parciales se encontrara el peso de los 
terrones sumergidos. Pero aun siendo capaces de una 
explicacidn tan sutil como para afirmar apriorfsticamente 
la conservation del peso, carecen de explication para el 
volumen y esperan que el nivel del agua descienda des- 
pues de la disolucidn. Finalmente, hacia los once o los 
doce anos el nifio generaliza su esquema explicativo al 
propio volumen y declara que, al ocupar cada una de 
las bolitas un pequeno lugar, la suma de estos espacios 
es igual a la de los terrones de azucar sumergidos, de tal 
modo que el nivel no descendera. 

Este es, pues, el atomismo infantil. Este ejemplo no 
es el unico. Se obtienen las mismas explicaciones, pero 
en sentido inverse cuando se hace dilatar frente al nino 
un grano de maiz americano colocado sobre una placa 
caliente: para los pequefios la sustancia aumenta, a los 
siete anos conserva su volumen sin crecer, pero se hincha 
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y cambia de peso ; de Ios nueve a los diez afios el peso 
se conserva pero no aun el volumen y hacia los doce 
afios, puesto que la harina esta compuesta por granos 
invisibles de volumen constante, esos granos se apartan, 
simplemente, unos de otros al ser separados por el aire 
caliente. 

Este atomismo es interesante no por esta representa- 
tion de los granulos, sugerida por la experiencia del 
polvo o de la harina, sino en funci6n del proceso deduc- 
tivo de composition que pone de manifiesto : el todo es 
explicado mediante la composition de las partes, y esta 
composition supone, por tanto, la existencia de autenti- 
cas operaciones de segmentation o partition e inversa- 
mente de reuniOn o adici6n, asi como desplazamientos 
por concentraci6n o separacidn (al igual que creian tam- 
bidn los presocriticos). Supone, ademas y primordial- 
mente, la existencia de autOnticos principios de conser- 
vation, lo que demuestra con toda evidencia que las 
operaciones en juego estan agrupadas en sistemas cerra- 
dos y coherentes, cuyas «invariantes» estan representa- 
das por estas conservaciones. 

Las nociones de permanencia, de las que acabamos 
de constatar una primera manifestaci6n son, sucesiva- 
mente, las de sustancia, peso y volumen, y tesulta facil 
volver a encontrarlas en otras experiencias. Por ejemplo, 
se le dan al nifio dos bolitas de pasta para moldear, de 
iddntico peso y medidas. Seguidamente se deforma una 
de ellas convirti^ndola en una galleta, en una salsicha 
o cortdndola a pedazos ; antes de los siete afios el nifio 
cree que se ha modificado la cantidad de materia, de 
peso y de volumen ; hacia los siete afios admite la cons- 
tancia de la materia de que estamos hablando, pero cree 
aun en la variacidn de las restantes cualidades; hacia 
los nueve afios reconoce la conservation del peso pero 
no la del volumen y hacia los once-doce afios la del vo- 
lumen (por medio de los desplazamientos del nivel de 
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agua al sumergir los objetos moldeados en dos vasos 
de agua). Resulta fuy facil demostrar que, a partir de los 
siete afios, se adquieren sucesivamente otros muchos prin- 
cipios de conservaci6n, que jalonan el desarrollo del 
pensamiento y de los que carecfan totalmente los peque- 
fios : conservaci6n de las longitudes en el caso de defor- 
macidn de los caminos recorridos, conservation de las 
superficies, de los conjuntos discontinues, etc. Estas no- 
ciones de invariabilidad son el equivalente, en el piano 
del pensamiento, de lo que hemos visto anteriormente 
con respecto a la construction sensorio-motriz del es- 
quema del aobjeto», invariante prdctica de la acci6n. 

Pero, £c6mo se elaboran estas nociones de conserva- 
tion, que diferencian tan profundamente el pensamiento 
de la segunda infancia del que se posee antes de los siete 
afios? Exactamente como el propio atomismo o, para 
bablar de forma mis general, como la explicaci6n causal 
por composition partitiva: estas nociones son el resul- 
tado de un juego de operaciones coordinadas entre si' 
en sistemas de conjunto y cuya propiedad mas relevante, 
en oposiciOn al pensamiento intuitivo de la primera in- 
fancia, es la de ser reversibles. Efectivamente, la verda- 
dera raz6n que impulsa a los ninos del presente pen'odo 
a admitir la conservation de una sustancia, o de un peso, 
etcetera, no es ya la identidad (los pequenos comprenden 
tan bien como los mayores que «no se ha quitado ni ana- 
dido nadan), sino la posibilidad de un riguroso retorno al 
punto de partida: la galleta pesa tanto como la bola, 
dicen, porque puede volver a hacerse una bola con la 
galleta. M&s adelante veremos el significado real de estas 
operaciones, cuyo resultado es, pues, corregir la intui- 
ci6n perceptiva, siempre vfctima de las ilusiones del 
punto de vista momentineo y, por consiguiente, de «des- 
centrar» el egocentrismo, por asi decirlo, para transfor- 
mar las relaciones inmediatas en un sistema de relaciones 
objetivas. 
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Pero antes senalaremos aiin las grandes conquistas 
de este pensamiento transformado : las del tiempo (y con 
6\ de la velocidad) y del espacio concebidos, por encima 
de la causalidad y las nociones de conservacidn, como 
esquemas generales del pensamiento y ya no simplemen- 
te como esquemas de acci6n o intuicitfn. 

El desarrollo de las nociones de tiempo plantea, en 
la evoluci6n mental del nino, unos problemas muy curio- 
sos, en conexi6n con las cuestiones planteadas por la 
ciencia mis contemporanea. En cualquier edad el nino 
sabr£ decir, claro estd, de un m6vil que recorre el cami- 
no A B C... que estaba en A « antes* de estar en B o 
en C y que «emplea mds tiempo » para recorrer el trayec- 
to A C que el trayecto A B. Pero las intuiciones tempo- 
rales de la primera infancia se limitan casi exclusiva- 
mente a esto y si se le hace comparer entre sf dos mdvi- 
les que siguen caminos paralelos pero que poseen una 
velocidad desigual se constata que: 1.° los pequenos no 
poseen la intuici6n de la simultaneidad de los puntos de 
detention, debido a que no comprenden la existencia de 
un tiempo comun a ambos movimientos ; 2° no tienen 
intuici6n de la igualdad de ambas duraciones sincr6ni- 
cas, por la misma raz6n expuesta antes ; 3.° no relacio- 
nan entre sf las duraciones y las sucesiones : aun admi- 
tiendo que un nino X es mis joven que un nino Y, por 
ejemplo, no llegan a la conclusion de que el segundo 
naci6 necesariamente «despue"s» que el otro. Asf pues, 
£c6mo se construye el tiempo? Mediante coordinacio- 
nes de operaciones analogas a las que acabamos de refe- 
rirnos: colocacidn en orden de sucesi6n de los aconte- 
cimientos, por una parte, y ajuste de las duraciones 
concebidas como intervalos entre estos acontecimientos, 
siendo coherentes ambos sistemas debido a que estan 
relacionados entre sf. 

En cuanto a la velocidad los pequenos poseen, a 
cualquier edad, la intuici<5n correcta de que un m6vil 
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que adelanta a otro va mis rapido que 6sts. Pero basta 
con que el adelantamiento no sea visible (situando a los 
m6viles bajo tuneles de desigual longitud o al hacer las 
pistas desiguales circulares y concdntricas) para que la 
intuici6n de la velocidad desaparezca. La noci6n racional 
de velocidad, concebida como una relaci6n entre el tiem- 
po y el espacio recorrido, se elabora, al contrario, en co- 
nexi6n con el tiempo hacia los ocho afios, aproximada- 
mente. 

Nos queda por examinar la construcci6n del espacio, 
cuya importancia es inmensa tanto para la comprensi6n 
de las leyes del desarrollo como para las aplicaciones 
pedag6gicas reservadas a este tipo de estudios. Desgra- 
ciadamente, aun cuando conozcamos m&s o menos el 
desarrollo de esta noci<5n bajo su aspecto de esquema 
prdctico, durante los dos primeros afios el estado de las 
investigaciones en lo que respecta a la geometna.espont&- 
nea del nino no se halla en un estado tan avanzado como 
en las nociones precedentes. Todo lo que puede decir- 
se es que las ideas fundamentales de orden, continuidad, 
distancia, longitud, medida, etc., no dan lugar, durante 
la primera infancia, mis que a intuiciones extremada- 
mente limitadas y deformantes. El espacio primitivo no 
es ni homogeneo, ni is<5tropo (presenta dimensiones privi- 
legiadas), ni continuo, etc., y, primordialmente, esta" cen- 
trado sobre el sujeto en vez de ser representable desde 
cualquier punto de vista. Una vez m&s sera" a los siete 
afios cuando empiece a construirse un espacio racional, 
y ello se produce de nuevo mediante las mismas opera- 
ciones generales, cuya formaci6n por sf mismas vamos 
a estudiar a continuaci<5n. 
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C. Las operaciones rationales 



A la intuicidn, que es la forma superior de equilibrio 
que alcanza el pensamiento caracteristico de la primera 
infancia, corresponden las operaciones en el pensamiento 
ulteriores a los siete afios. Debido a ello el nucleo ope- 
ratorio de la inteligencia merece un detallado examen 
puesto que este examen da la clave de una parte esencial 
del desarrollo mental. 

Conviene resaltar, en primer lugar, que la noci6n de 
operacidn se aplica a realidades muy diversas, aunque 
bien definidas. Existen operaciones logicas, como de las 
que estd compuesto un sistema de conceptos o clases 
(reunidn de individuos) o de relaciones, operaciones 
aritmdticas (suma, multiplicaci6n, etc., y sus inversas), 
operaciones geome'tricas (secciones, giros, etc.), tempora- 
les (seriaci6n de los acontecimientos, y por tanto de su 
sucesidn, y ajuste de los intervalos), mecinicas, ffsicas, 
etcetera. Una operation es pues, en primer lugar, psico- 
16gicamente, una acci6n cualquiera (reunir individuos o 
unidades numencas, etc.), cuyo origen es siempre motriz, 
perceptivo o intuitivo. Estas acciones que estan en el 
punto de partida de las operaciones tienen, por tanto 
como raices, por si mismas, esquemas sensorio-motores 
y experiencias efectivas o mentales (intuitivas) y consti- 
tuyen, antes de convertirse en operatorias, la materia 
misma de la inteligencia sensorio-motriz y, posterior- 
mente, de la intuicidn. <,C6mo explicar, por tanto, el 
paso de las intuiciones a las operaciones? Las primeras 
se transforman en las segundas a partir del momento en 
que constituyen sistemas de conjunto a la vez componi- 
bles y reversibles. Dicho de otro modo, de una forma 
general, las acciones se convierten en operatorias a partir 
del momento en que dos acciones del mismo tipo pueden 
ser compuestas en una tercera acci6n que pertenece aun 
a este tipo y cuando estas diversas acciones pueden ser 
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invertidas o vueltas al reves : asf pues la acci6n de reu- 
nir (adicidn l<5gica o adicidn aritm^tica) es una operation 
debida a que varias reuniones sucesivas equivalen a una 
sola reunion (composition de las adiciones) y a que las 
reuniones pueden ser invertidas en disociaciones (sus- 
tracciones). 

Pero resulta muy interesante constatar que, hacia los 
siete anos, se constituye precisamente toda una serie de 
-estos sistemas de conjuntos que transforman las intui- 
ciones en operaciones de todo tipo, y esto es lo que ex- 
plica las transformaciones del pensamiento, analizadas 
anteriormente. Y, sobre todo, es sorprendente ver c6mo 
estos sistemas se forman mediante una especie de organi- 
zaci6n total y a menudo muy rapida, no existiendo nin- 
guna operacidn en un estado aislado, sino constituyen- 
dose siempre en funcidn de la totalidad de las operacio- 
nes del mismo tipo. Por ejemplo, un concepto o una 
clase 16gica (reunion de individuos) no se construye en 
un estado aislado, sino que se lleva a efecto necesaria- 
mente en el interior de una clasi£icaci6n de conjunto de 
la que representa una parte. Una relaci6n familiar 16gica 
(hermano, tfo, etc.) solo es comprendida en funci6n de 
un conjunto de relaciones an£logas cuya totalidad cons- 
tituye un sistema de parentescos. Los numeros no apare- 
cen independientemente unos de otros (3, 10, 2, 5, etc.) 
sino que son captados como elementos de una sucesion 
ordenada, 1, 2, 3..., etc. Los valores no existen mis que 
en funci6n de un sistema total, o «escala de valores*. 
Una relacidn asime"trica, como por ejemplo B < C no es 
inteligible mds que en relacidn con una seriaci6n de con- 
junto posible: 0<A <B <C <D..., etc. Pero, y esto 
es aun m&s interesante, los sistemas de conjunto no se 
forman en el pensamiento del nino mis que en conexion 
con una reversibilidad concreta de estas operaciones y 
adquieren, de este modo, conjuntamente, una estructura 
definida y acabada. 
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Un ejemplo particularmente didfano es, precisamente, 
el de la seriaci6n cualitativa A < B < C..., etc. A cual- 
quier edad un nifio sabrd distinguir dos palos por su 
longitud y juzgar que el elemento B es mayor que A. 
Pero esto, en la primera infancia, no es mds que una 
relation perceptiva o intuitiva, y no una operaci6n 16- 
gica. En efecto, si se muestra primera A < B y luego, 
a continuation se muestran los dos palos B < C, pero es- 
condiendo A bajo la mesa y se pregunta si A (que acaba 
de ser comparado con B) es mayor o menor que C (que 
se encuentra sobre la mesa junto a B), el nifio se niega 
a extraer la conclusi6n (siempre que, naturalmente, las 
diferencias no sean muy grandes y no perduren como 
tales en la memoria, relacionadas con las imdgenes- 
recuerdos) y pide ver todos los elementos a la vez, debi- 
do a que no sabe deducir A<Cde A<BydeB<C 
Pero, ^cuando sabrd efectuar esta deducci6n? Hacia los 
seis o los siete afios, cuando sepa construir una serie o 
escala de palos sobre la mesa, lo cual no deja de ser 
curioso. Evidentemente el nifio sabrd ordenar, desde 
muy pequefio, diversos palos cuya diferencia de longi- 
tud sea muy marcada, pero se trata unicamente de la 
construcci6n de una escala, o sea, de una figura percep- 
tiva. Por el contrario, si las longitudes difieren poco y 
deben compararse los elementos dos a dos para poder 
ordenarse, entonces empieza alineandolos, simplemente, 
por parejas CE ; AC ; BD ; etc., sin coordinar estas pare- 
jas entre si; despuds el nifio forma pequefias series de 
tfes o cuatro elementos, pero sin coordinarlas tampoco 
entre si' ; posteriormente, logra reunir la serie total, pero 
mediante titubeos y sin saber intercalar de nuevo algunos 
elementos distintos una vez construida la primera serie 
total. Finalmente, y esto unicamente hacia los seis afios 
y medio o los siete, descubre un mStodo operatorio que 
consiste en buscar, en primer lugar, el elemento mds 
pequefio de todos y, despues, el mds pequeno de los que 
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quedan, logrando de esta forma construir su serie total 
sin titubeos ni errores (e intercalar posteriormente nue- 
vos elementos). Es entonces cuando es capaz, por este 
mismo hecho, del razonamiento : A < B ; B < C, por 
tanto, A < C. Pero se ve inmediatamente que esta cons- 
truccidn supone la operacion inversa (la reversibilidad 
operatoria): cada te"rmino es concebido simultaneamen- 
te como mas pequeno que los siguientes (relaci6n <) y 
como mas grande que todos los precedentes (relaci6n >) 
y esto es lo que le permite al sujeto encontrar su mdtodo 
de construccion, asf como intercalar nuevos elementos 
despu^s de haber construido la primera serie total. 

Pero es muy interesante constatar que si las opera- 
eiones de seriacion (coordinacion de relaciones asim6- 
tricas) son descubiertas hacia los siete anos, en lo que se 
refiere a las longitudes o tamanos que dependen de la 
cantidad de materia debe aguardarse hasta los nueve 
alios, mds o menos, para obtener una seriaci6n 16gica de 
los pesos (con respecto a tamanos iguales, por ejemplo : 
dos bolas del mismo tamano pero de distinto peso) y 
hasta los once o los doce para obtener la de los volume- 
nes (mediante la inmersi6n en el agua). De igual forma 
debe esperarse hasta los nueve anos para que el nifio 
pueda extraer la conclusion A<C siA<B yB<C, 
en el imbito de los pesos y hasta los once o doce anos en 
el del volumen. Asi pues es evidente que estas operacio- 
nes est&n estrechamente relacionadas con la construccion 
misma de estas nociones de peso y volumen y, princi- 
palmente, con la elaboracidn de los principios de con- 
servaci6n que les son relativos (vease anteriormente). 

Un segundo ejemplo de sistema total de operaciones 
es el constituido por la coordinacion de las relaciones 
simdtricas, particularmente de las relaciones de igual- 
dades : A = B ; B = C, por tanto, A = C. Pero, una 
vez mis, estos sistemas de conjunto estan relacionados 
con la propia construccion de las nociones. Aparecen a 
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los siete afios para las longitudes y cantidades simples, 
pero debe esperarse hasta los nueve para las igualda- 
des de peso y hasta los doce para las de volumen. Vea- 
mos un ejemplo relativo a los pesos. Se le dan al nifio 
barras A = B = C. . . de identica forma, dimensiones y 
pesos y, despu^s, se le presentan trozos de plomo, pie- 
dra, etc., de distinta forma pero con el mismo peso que 
las barras. El nino compara el trozo de plomo con la 
barra A y, para gran sorpresa suya, constata que hay 
dos pesos iguales en la balanza. Por otra parte, admite 
la igualdad de pesos entre las barras A y B. Se le pre- 
gunta entonces si B pesara' tanto, o no, como el pedazo 
de plomo. jPues bien!, hasta los ocho afios y medio 
o los nueve, el nino se niega a admitir, en principio, 
esta igualdad y debe esperarse hasta la edad de la coor- 
dinacidn de todas las relaciones de pesos para que sea 
capaz de esta composicidn reversible. 

Un ejemplo particularmente sugestivo de composi- 
ci6n de relaciones simdtricas es el del ahermano». Un 
nino de cuatro o cinco afios (al que podemos Uamar 
Pablo) tiene un hermano, Esteban: pregunte'mosle si 
su hermano Esteban tiene un hermano y veremos que, 
frecuentemente Pablo dice que no. La raz6n que se invo- 
ca generalmente es la siguiente: «S61o somos dos en la 
familia y Esteban no tiene ningun hermano. » Aquf se 
percibe claramente al desnudo ese egocentrismo intelec- 
tual que caracteriza al pensamiento intuitivo : al no saber 
salirse de su propio punto de vista para considerarse a 
si mismo desde el punto de vista del otro, el nino empie- 
za por negar la simetria de la relaci6n de hermano, al 
carecer de reciprocidad (= reversibilidad sim&rica). Se 
comprende al mismo tiempo que la coordination 16gica 
u operatoria de este tipo de relaciones estd en conexi6n 
con la coordinacidn social de los individuos o con la de 
los puntos de vista intuitivos sucesivamente vividos por 
un mismo individuo. 
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Pasemos a examinar ahora este sistema csencial de 
operaciones 16gicas que permiten engendrar las nociones 
generates o «clases» y que constituye asf toda clasifica- 
ci6n. El principio del mismo es simplemente el encaje 
de las partes en el todo o, inversamente, el encaje de 
las partes en relation al todo. Pero, una vez m&s, con- 
viene no confundir las totalidades intuitivas o simples 
colecciones de objetos con las totalidades operatorias 
o clases propiamente 16gicas. Una experiencia facil de 
reproducir demuestra que la construcci6n de estas ulti- 
mas es mucho mds tardfa de lo que puede parecer y que 
esta" muy relacionada, de nuevo, con la reversibilidad del 
pensamiento. 

Se le presenta al sujeto una caja abierta que contiene 
unas veinte cuentas marrones y dos o tres blancas, todas 
ellas de madera, y se le pregunta simplemente, despues 
de haber hecho constatar este ultimo dato (mediante 
manipulacidn) si en la caja hay m£s cuentas de madera 
que cuentas marrones. Pues bien, la mayoria de los nifios, 
antes de los siete anos, no pueden responder mas que : 
«Hay mds de color marr6n», puesto que, en la medida 
en que ellos disocian el todo («todas de madera») en 
dos partes no logran comparer una de estas partes con 
el todo asf construido mentalmente y se limitan a compa- 
rarlo con la otra parte. Al contrario, hacia los siete anos 
esta dificultad debida a la intuici6n perceptiva se atenua 
y el todo se hace comparable a una de sus partes, sien- 
do concebida cada parte, a partir de ahora, en funcidn 
del propio todo (una parte = al todo menos las demds 
partes, por intervention de la operaci6n inversa). 

Podemos preguntarnos finalmente c6mo se construye 
el propio numero, asf como las operaciones propiamente 
aritm&icas. Sabemos, en efecto, que durante la primera 
infancia s61o son accesibles al sujeto los primeros nume- 
ros debido a que son numeros intuitivos que correspon- 
den a figuras perceptibles. La serie indefinida de los nu- 
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meros y, principalmente, las operaciones de adicidn (y stl 
inversa, la sustracci6n) y de multiplication (con su in- 
versa, la divisi6n) no son, al contrario, accesibles hasta 
la edad de siete anos, en te'rminos geneiales. Pero la 
razdn de eUo es simple : el numero es, en realidad, un 
compuesto de ciertas operaciones precedentes y supone, 
por consiguiente, su construcci6n previa. Un numero 
entero es, en efecto, una colecci6n de unidades iguales 
entre si y, por tanto, una clase cuyas subclases se hacen 
equivalentes mediante la supresidn de cualidades ; pero 
es tambien al mismo tiempo una serie ordenada y, por 
tanto, una seriacion de las relaciones de orden. Su doble 
naturaleza cardinal y ordinal resuita, por tanto, de una 
fusi6n de los sistemas de encaje y seriaci6n ldgicos y 
esto es lo que explica que su aparici6n sea contempord- 
nea con la de las operaciones cualitativas. Ahora pode- 
mos comprender por que" las correspondencias tdrmino 
a termino que hemos analizado anteriormente (II C) si- 
guen siendo intuitivas durante la primera infancia, pues- 
to que no se convierten en operatorias y no constituyen, 
por tanto, operaciones nume'ricas mis que a partir del 
momento en que el nino es capaz de manipular simul- 
taneamente las operaciones de seriacion de las fichas y 
de encaje de las partes en los todos (clases) : es unica- 
mente en este momento cuando la correspondencia lleva 
consigo la equivalencia perdurable de las colecciones co- 
rrespondientes y engendra, por este mismo hecho, los 
numeros. 

De ello se deduce una conclusion general : el pensa- 
miento del nino no se convierte en 16gico mas que por 
medio de la organizaci6n de sistemas de operaciones que 
obedecen a Ieyes de con junto comunes: 1.° Composi- 
tion : dos operaciones de un conjunto pueden componer- 
se entre sf y dar ademas una operaci6n del conjunto. 
(Ejemplo: +1 + 1 =+2.) 2.° Reversibilidad : toda ope- 
raci6n puede ser invertida. (Ejemplo : + 1 se invierte en 
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— 1.) 3.° La operaci6n directa y su inversa dan una ope- 
racidn nula o identica. (Ejemplo : +1 — 1 = 0.) 4.° Las 
operaciones pueden asociarse entre sf de todas las formas. 
Esta estructura general, que los matematicos denominan 
«grupos», caracteriza todos los sistemas de operaciones 
descritos precedentemente, con excepci6n de que en los 
dmbitos 16gicos o cualitativos (seriacion de las relacio- 
nes, encajamiento de las clases, etc.), las condiciones (3) 
y (4) presentan algunas particularidades debidas al hecho 
de que una clase o relacion sumada a sf misma no se 
modifica; se puede hablar entonces de «agrupacion», 
noci6n mas elemental y mas general aiin que el grupo. 
Debe admitirse, por tanto, que el paso de la intuition 
a la logica o a las operaciones matematicas se efectua 
en el curso de la segunda infancia mediante la cons- 
truction de agrupaciones y grupos o sea, que las nocio- 
nes y relaciones no pueden construirse aisladamente sino 
que constituyen globalmente organizaciones de conjunto 
en las cuales todos los elementos son solidarios y se equi- 
libran entre sf. Esta estructura caracteristica de la asi- 
milacidn mental de orden superior asegura de esta forma 
al espfritu un equilibrio muy superior al de la asimilacidn 
intuitiva o egocdntrica, puesto que la reversibilidad ya 
adquirida traduce la existencia de un equilibrio perma- 
nence entre la asimilacion de las cosas por el espfritu y 
la acomodacidn del espfritu a las cosas. Es por ello que 
cuando el espfritu se libera de su punto de vista inme- 
diato para «agrupar» las relaciones el espfritu alcanza un 
estado de coherencia y de no-contradicci6n paralelo a lo 
que es el piano social (vease A) la cooperacidn, que 
subordina el yo a las leyes de reciprocidad. 
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D. La afectividact, la voluntad 
y los sentimientos morales 

Estas observaciones finales permiten comprender 
las profundas transformaciones que se llevan a cabo en 
la afectividad de la segunda infancia: en la medida en 
que la cooperacidn entre individuos coordina sus pun- 
tos de vista en una reciprocidad que asegura a la vez 
su autonomi'a y su cohesi6n, y en la medida en que, 
paralelamente, el agrupamiento de las operaciones inte- 
lectuales sitiia los diversos puntos de vista intuitivos en 
un conjunto reversible carente de cohtradicciones, la afec- 
tividad de los siete a los doce afios se caracteriza por la 
aparici6n de nuevos sentimientos morales y, principal- 
mente, por una organization de la voluntad, que desem- 
bocan en una mejor integration del yo y en un ajuste 
mds eficaz de la vida afectiva. 

Antes hemos visto (II D) que los primeros sentimien- 
tos morales surgi'an del respeto unilateral del nino hacia 
los padres o el adulto y c6mo este respeto provocaba 
la formaci6n de una moral de obediencia o heteronomfa. 
El nuevo sentimiento, que interviene en funci6n de la 
cooperation entre ninos y de las formas de la vida social 
que se desprenden de ella (ve&se III A), consiste, esen- 
cialmente, en un respeto mutuo. Hay respeto mutuo cuan- 
do los individuos se atribuyen reciprocamente un valor 
personal equivalente y no se limitan a valorizar tal o 
cual de sus acciones particulares. Geneticamente el res- 
peto mutuo surge del respeto unilateral, del que es una 
forma h'mite. Efectivamente, sucede continuamente que 
un individuo sienta que otro es superior a el en un cierto 
aspecto y que haya reciprocidad en otro aspecto distin- 
to : en este caso siempre se llega a una valoracion mutua 
global. De un modo general hay respeto mutuo en toda 
amistad fundada en la estimation, en toda colaboracion 
que incluya la autoridad, etc. 
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Pero cl respeto mutuo conduce a nuevas formas de 
sentimientos morales, distintas de la obediencia exterior 
inicial. Se pueden mencionar, en primer lugar, las trans- 
formaciones relativas al sentimiento de la regla, relacio- 
nando esta a los nifios entre sf al igual que tambi6n une 
al nifio con el adulto. 

Recordemos, para tomar un ejemplo de la primera 
categoria de las reglas, la forma en que los ninos se 
someten a los reglamentos de un juego colectivo, inclu- 
so cuando este juego es totalmente infantil, como en el 
caso de las canicas : mientras que los pequefios juegan 
de cualquier forma, imitando cada uno a su modo las 
distintas reglas aprendidas de los mayores, los ninos de 
mas de siete afios se someten de modo mucho mds pre- 
ciso y coordinado a un conjunto de reglas comunes. Pero, 
£c<5mo se representan a sf mismos estas reglas y que 
sentimientos tienen respecto a las mismas? Para llevar 
a cabo este analisis basta con pedir individualmente a 
los jugadores que inventen una nueva regla, distinta 
de las tradicionales que han recibido, y que digan si 
creen que esta nueva regla, una vez difundida a travel 
de la imitaci6n de los mas pequefios, seria una «autdn- 
tica reglas. Pues bien, cosa curiosa, se observa una gran 
diferencia de reacciones entre los pequefios y los mayo- 
res. Los pequefios, que estan dominados por el respeto 
unilateral que sienten hacia sus mayores, aun cuando en 
la practica juegan sin preocuparse excesivamente de obe- 
decer a las reglas reconocidas, se niegan, generalmente, 
a admitir que la nueva regla pueda constituir en absoluto 
una «autentica regla». Segun ellos, en efecto, las unicas 
reglas son las que han utilizado siempre, las que utiliza- 
ban ya los hijos de Guillermo Tell o los hijos de Adan 
y Eva, y ninguna regla inventada ahora por un nifio, 
incluso si esta regla es aceptada por las futuras genera- 
ciones, no seria realmente «autentica». Es mas, las 
«autenticas reglas », que son, por lo tanto, eternas, no 
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emanan de los ninos : son los «papas» o los «senores del 
municipio», los «primeros hombres» o Dios, quienes 
han impuesto las reglas (en ello se percibe claramente 
hasta d6nde puede llegar el respeto hacia las reglas 
transmitidas por los antepasados). La reaccidn de los 
mayores es totalmente distinta: la nueva regla puede 
pasar a ser «autdntica» si cada uno de ellos la adopta, 
puesto que una nueva regla no es mis que la expresi6n 
de una decision comun o de un acuerdo. Asi es, afirma 
el nirio, cdmo se han constituido todas las reglas del 
juego, mediante una especie de contrato entre todos los 
jugadores. En este caso vemos como actiia el respeto 
mutuo : la regla es respetada no porque sea el producto 
de una voluntad exterior, sino como el resultado de un 
acuerdo, explicito o ticito. Y es por ello que es respe- 
tada durante la practica del juego y no unicamente me- 
diante formulas verbales: la regla obliga en la medida 
en que el propio yo lo consiente, de forma aut6noma, 
con respecto al acuerdo establecido. Esta es la raz6n 
por la que este respeto mutuo provoca toda una serie 
de sentimientos morales desconocidos hasta entonces : 
la honestidad entre los jugadores, que excluye la tram- 
pa, no ya porque este" «prohibida» sino porque viola el 
acuerdo establecido entre individuos que se aprecian : la 
camaraden'a, el fair play, etc. Entonces se entiende por 
que" empieza a ser comprendida la mentira y por que" es 
unicamente a esta edad cuando el engano entre amigos 
es considerado mas grave que la mentira con respecto 
a los mayores. 

Un producto afectivo particularmente interesante del 
respeto mutuo es el sentimiento de justicia, sentimiento 
que es muy fuerte entre companeros y que actiia sobre 
las relaciones entre ninos y adultos hasta modificar a 
menudo las relaciones con respecto a los padres. En los 
pequefios, la obediencia prevalece por encima de la jus- 
ticia o, para expresarlo de otfa forma, la noci6n de lo 
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que es justo empieza por confundirse con lo que es or- 
denado o impuesto desde arriba. Resulta muy sorpren- 
dente, cuando se pregunta a los nifios sobre las historias 
que se les explica (referentes a la mentira, etc.), consta- 
tar que se muestran muy severos en sus ideas de castigo : 
siempre creen justo (no, ciertamente, en la practica, sino 
en el juicio verbal) el castigo mds fuerte y no matizan 
las sanciones en funci6n de la intencidn, sino en rela- 
ci6n con la propia materialidad de los actos (responsa- 
bilidad «objetiva», como entre los pueblos primitivos). 
Al contrario, los mayores sostienen con una particular 
convicci6n la idea de una justicia distributiva basada en 
una estricta igualdad y la de una justicia retributiva que 
tenga en cuenta las intenciones y las circunstancias de 
cada uno m&s que la materialidad de las acciones. Pero, 
£de d<5nde proviene este sentimiento de la justicia? Es 
facil observar que la conciencia de lo justo y lo injusto 
aparece normalmente a expensas del adulto mas que bajo 
su propia presi<5n : ello ocurre con ocasi6n de una injus- 
ticia a menudo involuntaria y a veces incluso de la que 
es vfctima el nino y que le hace disociar la justicia de la 
sumisi<5n. A continuacidn, es, esencialmente, la practica 
de la cooperacidn entre nifios y del respeto mutuo lo que 
desarrolla los sentimientos de justicia. Resulta faeil, de 
nuevo, captar en los juegos colectivos numerosos hechos 
relativos a este sentimiento de la igualdad y de la justi- 
cia distributiva entre compafieros de la misma edad y 
nos encontramos, sin duda, en presencia de uno de los 
sentimientos morales mas fuertes del nifio. 

Podemos afirmar, por tanto, que el respeto mutuo, 
que se diferencia gradualmente del respeto unilateral, 
conduce a una nueva organizacitfn de los valores mora- 
les. Su principal caracter consiste en implicar una rela- 
tiva autonomfa de la conciencia moral de los individuos 
y, desde este punto de vista se puede considerar esta 
moral de cooperation como una forma de equilibrio su- 
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perior a la de la moral de simple sumisi6n. Ya hemos 
hablado, al referirnos a esta ultima, de sentimientos mo- 
rales aintuitivosi. La organizaci6n de los valores mora- 
les que caracteriza la segunda infancia es, por el contra- 
rio, comparable con la 16gica propiamente dicha: se 
trata de una 16gica de los valores o de las acciones entre 
individuos, al igual que la logica es una especie de moral 
del pensamiento. La honestidad, el sentimiento de la jus- 
ticia y la reciprocidad en general constituyen, en efecto, 
un sistema racional de los valores personales que puede 
ser comparado, sin temor a exagerar, con los «agrupa- 
mientoss de relaciones o de nociones que estan en el 
origen de la 16gica naciente, con la unica diferencia de 
que, en este caso, son los valores los que estan agrupa- 
dos segiin una iescala» y no ya las relaciones objetivas. 

Pero si la moral, en tanto que coordination de los 
valores, es comparable a una «agrupaci6n» 16gica, debe- 
mos admitir entonces que los sentimientos interindivi- 
duales dan lugar a diversas operaciones. Pero parece 
a primera vista que la vida afectiva sea de orden pura- 
mente intuitivo y que su espontaneidad excluya todo lo 
que se parezca a una operaci6n de la inteligencia. Pero, 
en realidad, esta tesis romantica s<51o es cierta en la 
primera infancia, durante la cual la impulsividad impide 
cualquier direcci6n constante del pensamiento, tanto 
como de los sentimientos. A medida que se organizan 
estos ultimos vemos, al contrario, c6mo se constituyen 
regulaciones, cuya forma de equilibrio final no es mas que 
la voluntad : la voluntad es, por tanto, el autentico equi- 
valente afectivo de las operaciones de la razon. Pero la 
voluntad es una funcidn de aparici6n tardfa y su ejerci- 
cio real esta relacionado precisamente con el funciona- 
miento de los sentimientos morales autonomos. Llega- 
dos ya a este nivel, podemos comentarlo. 

Se confunde frecuentemente la voluntad con mecanis- 
mos totalmente distintos y es por esta razdn que muchos 
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autores situan su formaci6n en las fases elementales del 
desarrollo. Muchas veces se la reduce a la simple mani- 
festaci6n de energfa de que dispone el sujeto. Asf se afir- 
mara de un nifio que persevera siempre hasta alcanzar 
sus objetivos, que tiene mucha voluntad. Y esto se dird 
particularmente cuando este nino dedica su energfa a 
hacer lo contrario de lo que se espera que haga, tal 
como ocurre en el periodo de independecia y de contra- 
dicci6n que se ha observado a menudo hacia los tres 
o cuatro afios (el conocido Trotzalter). Pero la voluntad 
no es, de ningun modo, la energfa misma, al servicio de 
tal o cual circunstancia : se trata, al contrario, de una 
graduaci6n de la energfa, y de una graduacidn que favo- 
rece algunas tendencias a expensas de otras. Tambi6n se 
confunde frecuentemente a la voluntad con el acto in- 
tentional en general (al igual que en el lenguaje co- 
rriente cuando se dice «<,quiere usted?» en el sentido 
de a^desea usted?»). Pero, tal como han demostrado 
W. James y Claparede, la voluntad es inutil cuando ya 
se posee una firma intenci6n, y una sola, pero aparece, 
al contrario, cuando hay conflictos de tendencias o de 
intenciones como, por ejemplo, cuando se duda entre un 
placer tentador y un deber. Pero, £en que" consiste, en- 
tonces, la voluntad? En este tipo de conflicto, al igual 
que en cualquier otro, est£ siempre presente una tenden- 
cia inferior, pero fuerte por sf misma (el placer deseado, 
en este ejemplo) y una tendencia superior pero momen- 
tdneamente mas ddbil (el deber). El acto de voluntad con- 
siste, entonces, no en seguir a la tendencia inferior o 
fuerte (se hablard al contrario, en este caso, de un fra- 
caso de la voluntad de una «voluntad d6bil») sino en re- 
forzar la tendencia superior y d6bil hacidndola triunfar. 

Todo el problema consiste entonces — y se trata de 
un problema de sumo interns para la psicologfa del de- 
sarrollo mental, al mismo tiempo que posee una evidente 
repercusi6n en lo que se denomina da educacion de la 
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voluntad » — en comprender e6mo la tendencia mas d6bil 
al principio de la conducta (= la tendencia superior, que 
corre el riesgo de ser vencida por el deseo inferior) se 
convierte en la mas fuerte mediante un acto de voluntad. 
Hay en ello, tal como decfa W. James, un fiat inexpli- 
cable. 

En realidad todos los sentimientos fundamentales 
relacionados con la actividad del individuo traducen ya 
regulaciones de la energfa. El interes, por ejemplo, del 
que hemos hablado al referirnos a la primera infancia 
(II D) es un regulador sorprendente : basta con que se 
muestre interns hacia un trabajo a fin de encontrar las 
fuerzas necesarias para Uevarlo a cabo, mientras que el 
desinteres detiene esta energi'a. El sistema de intereses 
o valores, que cambian a cada instante segun la actividad 
que se est6 realizando, rige por tanto sin cesar el de las 
energi'as internas mediante una regulaci6n casi automa- 
tica y continua. Pero no se trata mas que de una intui- 
ci6n, por asf decirlo, intuitiva, puesto que es, en parte, 
irreversible y esta sujeta a frecuentes desplazamientos 
de equilibrio. La voluntad, al contrario, es simplemente 
una regulaci6n que se ha hecho reversible, y es en esto 
por lo que es comparable con una operaci6n : cuando el 
deber es momentaneamente mas d6bil que un deseo con- 
creto, restablece los valores segiin su jerarqufa anterior 
mientras postula tambi6n su ulterior conservation y hace 
prevalecer, por tanto, la primera tendencia al menor es- 
fuerzo reforzandola. La voluntad actua pues exactamen- 
te igual que una operaci6n l<5gica, cuando la deducci6n 
(= tendencia superior, pero ddbil) entra en conflicto con 
la apariencia perceptiva (= tendencia inferior, pero fuer- 
te) mientras que el razonamiento operatorio corrige la 
apariencia actual regresando a los estados anteriores. 
Asf pues es natural que la voluntad se desarrolle durante 
el mismo periodo que las operaciones intelectuales, al 
tiempo que los valores morales se organizan en sistemas 
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Seis estudios de psicologfa, 4 



aut6nomos comparables con las agrupaciones 16gicas. 



IV. La adolescencia 

Las reflexiones precedentes podrfan hacer creer que 
el desarrollo mental finaliza a los once o does afios y 
que la adolescencia es, simplemente, una crisis pasajera 
que separa la infancia de la edad adulta, y que se debe 
a la pubertad. Evidentemente, la maduracion del ins- 
tinto sexual es indicada por desequilibrios momentdneos, 
que dan una coloraci6n afectiva muy caracteristica a todo 
este ultimo periodo de la evolution psfquica. Pero estos 
hechos perfectamente conocidos, a los que ha convertido 
en banales una cierta literature psicol6gica, estan lejos 
de agotar el analisis de la adolescencia y, primordial- 
niente, no representarian mas que un papel totalmente 
secundario si el pensamiento y la afectividad caracterfs- 
ticas de los adolescentes no les permitieran, precisamen- 
te, exagerar su importancia. Asf pues lo que debemos 
describir aquf son las estructuras generales de estas for- 
mas finales de pensamiento y vida afectiva y no ciertas 
perturbaciones caracteristicas. Por otra parte, si bien 
cxiste un desequilibrio provisional, no debe olvidarse 
que todos los pasos de una fase a otra son susceptibles 
de provocar tales oscilaciones temporales: en realidad, 
a pesar de las apariencias, las conquistas caracteristicas 
de la adolescencia aseguran al pensamiento y a la efecti- 
vidad un equilibrio superior al que existi'a durante la se- 
gunda infancia. En efecto, estas conquistas duplican sus 
poderes, lo que perturba tanto al pensamiento como a la 
afectividad, pero posteriormente los hace mas fuertes. 

Examinemos las cosas agrupandolas, para abreviar, 
dnicamente en dos apartados: el pensamiento con sus 
nuevas operaciones y la afectividad, incluyendo el com- 
portamiento social. 
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A. El pensamiento y sus operaciones 



Com par ado con un nino un adolescente es un indi- 
viduo que construye sistemas y « teorias ». El nino no 
edifica sistemas, aun cuando posea sistemas inconscientes 
o preconscientes, pero en el sentido de que son infor- 
mulables o informulados y que unicamente el observador 
exterior logra captar mientras que el propio nino no los 
«reflexiona» nunca. Dicho de otra forma, el nino piensa 
concretamente, problema tras problema, a medida que la 
realidad se los propone y no relaciona las soluciones me- 
diante teorias generales que pondn'an de relieve su prin- 
cipio. Al contrario, lo que resulta sorprendente en el 
adolescente es su interns por todos los problemas inactua- 
les, sin relacitin con las realidades vividas diariamente 
o que anticipan, con una desarmante candidez, situacio- 
nes futuras del mundo, que a menudo son quim^ricas. 
Lo que resulta mds sorprendente es su facilidad para ela- 
borar teorias abstractas. Hay algunos que escriben y 
crean una filosofi'a, una poh'tica, una este"tica o lo que se 
quiera. Otros no escriben, pero hablan. La mayoria de 
ellos incluso hablan muy poco de sus propias produc- 
ciones y se limitan a rumiarlas de forma fntima y secre- 
ta. Pero todos ellos tienen teorias o sistemas que transfor- 
man el mundo de una u otra forma. 

Ahora bien, la desconexi6n de esta nueva forma de 
pensamiento, mediante ideas generales y construcciones 
abstractas, se efectua en realidad de una forma mas con- 
tinua y menos brusca de lo que se cree, a partir del pen- 
samiento concreto caracteristico de la segunda infancia. 
En realidad debemos situar hacia los doce anos el mo- 
mento en que se produce este giro decisivo, despues del 
cual el impulso se adquirira paulatinamente hacia la re- 
flexi(Sn libre y desligada de lo real. Hacia los once o los 
doce afios, en efecto, se produce una transformation fun- 
damental en el pensamiento del nino, que indica su final 
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con rclaci6n a las operaciones construidas durante la se- 
gunda infancia : el paso del pensamiento concreto al 
pensamiento «formal» o, tal como se dice utilizando una 
expresi6n bdrbara pero clara, «hipotdtico-deductivo». 

Hasta esa edad, las operaciones de la inteligencia 
infantil son unicamente «concretas», o sea, s61o se refie- 
ren a la realidad y, particularmente, a los objetos tangi- 
bles suceptibles de ser manipulados y sometidos a expe- 
riencias efectivas. Cuando el pensamiento del nino se 
aleja de lo real ello se debe, simplemente, a que sustituye 
los objetos ausentes por su representaci<5n mas o menos 
viva, pero esta representaci6n va acompanada de una 
creencia y equivale a lo real. Por el contrario si se les 
pide a los sujetos querazonen sobre simples hipdtesis, 
sobre un enunciado puramente verbal de los problemas, 
inmediatamente pierden pie y recaen de nuevo en la in- 
tuicidn preldgica de los pequenos. Por ejemplo, todos 
los ninos de nueve o diez anos saben ordenar colores 
aiin mejor que los mayores, pero fracasan totalmente al 
intentar resolver una cuesti6n como esta, incluso cuando 
es planteada por escrito : «Edith tiene los cabellos m£s 
oscuros que Lola. Edith es mis clara que Susana, £cudl 
de las tres tiene los cabellos m&s oscuros? » La respuesta 
es, en general que al tener Edith y Lola un color mis 
oscuro y al tenerlo m&s claro Edith y Susana la que los 
tiene mds oscuros es Lola, Susana es la que los tiene 
m&s claros y Edith semiclaros, semioscuros. Asi pues, 
en el piano verbal, no logran constituir m&s que una serie 
de parejas incoordinadas al igual que ocurre con los 
nifios de cinco y seis anos en las clasificaciones concre- 
tas. A ello se debe, en particular, que tengan tantas di- 
ficultades para resolver en la escuela los problemas de 
aritmdtica que se refieren, sin embargo, a operaciones 
totalmente conocidas: si pueden manipular los objetos 
razonan sin ninguna dificultad, mientras que los mismos 
razonamientos, en apaiiencia, pero exigidos en el piano 
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del lenguaje y de los enunciados verbales, constituyen, de 
hecho, otros razonamientos mucho mas diffciles, debido 
a que estan relacionados con simples hipotesis sin reali- 
dad efectiva. 

Pero a partir de los once o los doce afios el pensa- 
miento formal se hace posible, justamente, o sea que las 
operaciones 16gicas empiezan a ser traspuestas del piano 
de la manipulacidn concreta al de las meras ideas, expre- 
sadas en cualquier tipo de lenguaje (el lenguaje de las 
palabias o el de los stmbolos matematicos, etc.), pero 
sin el apoyo de la percepci6n, de la experiencia y ni si- 
quiera de la creencia. Cuando se dice, en el ejemplo ci- 
tado anterjormente, eEdith tiene los cabellos mas oscu- 
ros que Lola, etc.» se plantea, en efecto, en abstracto a 
tres personajes ficticios, que para el pensamiento no 
son mis que puras hipotesis, y es precisamente sobre es- 
tas hipdtesis que se pide el razonamiento. El pensamiento 
formal es, por tanto, «hipote'tico-deductivoi>, o sea, es 
capaz de deducir las conclusiones que deben extraerse 
de simples hipdtesis y no unicamente de una observa- 
ci6n real. Sus conclusiones son incluso validas indepen- 
dientemente de su autenticidad y es por ello que esta 
forma de pensamiento representa una dificultad y un 
esfuerzo mental mucho mayores que el pensamiento 
concreto. 

<,Cuales son, efectivamente, las condiciones de cons- 
trucci6n del pensamiento formal? Para el niflo se trata, 
ya no unicamente de aplicar operaciones a objetos o, 
dicho de otra forma, de efectuar mentalmente posibles 
acciones sobre estos objetos, sino de «reflexionari> estas 
operaciones independientemente de los objetos y susti- 
tuir a estos por simples proposiciones. Esta «reflexi6n» 
es, por tanto, como un pensamiento en segundo grado : 
el pensamiento concreto es la representation de una ac- 
ci6n posible y el pensamiento formal la representaci6n 
de una representacidn de acciones posibles. Asf pues no 
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debe sorprendernos que el sistema de las operaciones 
concretas deba terminal - , en el curso de los ultimos anos 
de la infancia, antes de que sea posible su «reflexi6n» en 
operaciones formales. En cuanto a estas operaciones for- 
mates no se trata de algo distinto a estas mismas opera- 
ciones, pero que estin aplicadas a hipotesis o proposi- 
ciones: estas operaciones consisten en una «16gica de 
las proposiciones», por oposicidn a la de las relaciones, 
de las clases y de los numeros, pero el sistema de las 
«implicaciones» que regulan estas proposiciones no cons- 
tituye mas que la traducci6n abstracta de las operacio- 
nes concretas. 

A los once o doce anos, cuando se ha iniciado este 
pensamiento formal, es posible la construccidn de siste- 
mas que caracterizan a la adolescencia : las operacio- 
nes formales facilitan, efectivamente, al pensamiento un 
poder totalmente nuevo, que equivale a desligarlo y li- 
berarlo de lo real para permitirle trazar a su antojo re- 
flexiones y teorias. La inteligencia formal senala pues 
el despegue del pensamiento y no debe sorprendernos 
que este use y abuse, para empezar, del imprevisto poder 
que se le ha concebido. Esta es una de las novedades 
esenciales que opone la adolescencia a la infancia: la 
libre actividad de la reflexi6n espontinea. 

Pero segtin una ley, cuyas primeras manifestaciones 
hemos podido apreciar ya en el lactante y, posteriormen- 
te, en la primera infancia, todo nuevo poder de la vida 
mental empieza incorpor&ndose al mundo en una asi- 
milacion egoce"ntrica, para encontrar a continuaci6n el 
equilibrio componidndose con una acomodacidn a lo real. 
Por tanto existe un egocentrismo intelectual de la ado- 
lescencia, comparable al egocentrismo del lactante que 
asimila el universo a su actividad corporal y al egocen- 
trismo de la primera infancia que asimila las cosas al 
pensamiento naciente (juego simb61ico, etc.). Esta ulti- 
ma forma de egocentrismo se manifiesta mediante la 
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creencia en el infinito poder de la reflexi6n, como si el 
mundo debiera someterse a los sistemas y no los siste- 
mas a la realidad. Esta es la edad metaffsica por exce- 
lencia : el yo es lo suficientemente fuerte como para re- 
construir el universo y lo suficientemente grande para 
incorporarselo. Posteriormente, al igual que el egoqentris- 
mo sensorio-motor es reducido progresivamente por la 
organizacidn de los esquemas de acci6n, y del mismo 
modo que el egocentrismo del pensamiento caracteristico 
de la primera infancia finaliza con el equilibrio de las 
operaciones concretas, de identica forma el egocentrismo 
metafisico de la adolescencia encuentra paulatinamente 
su correccidn en una reconciliaci6n entre el pensamiento 
formal y la realidad : el equilibrio se alcanza cuando la 
reflexidn comprende que su funcion caracteristica no es 
contradecir, sino preceder e inte'rpretar a la experiencia. 
Y entonces este equilibrio es ampliamente superior al 
del pensamiento concreto puesto que, ademds del mundo 
real, engloba las construcciones indefinidas de la deduc- 
ci6n racional y de la vida interior. 



B. La afectividad de la personalidad en el mundo 
social de los adultos 

Con un perfecto paralelismo con la elaboraci6n de 
operaciones formales y la finalizaci6n de las construccio- 
nes del pensamiento, la vida afectiva de la adolescencia 
se afirma mediante la doble conquista de la personali- 
dad y de su insertion en la sociedad adulta. 

En efecto, ique" es la personalidad y por que" su ela- 
boration final se situa unicamente en la adolescencia? 
Los psic61ogos acostumbran a distinguir el yo y la per- 
sonalidad e incluso a oponerlos en uno u otro sentido. 
El yo es un dato que si bien no es inmediato al menos 
es relativamente primitivo: en efecto, el yo es como el 
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centro de la actividad propia y se caracteriza precisamen- 
te por su egocentrismo, inconsciente o consciente. La 
personalidad resulta, al contrario, de la sumisi6n o, mas 
bien, de la autosumision del yo a una disciplina cual- 
quiera: se dira\ por ejemplo, de un hombre que posee 
una fuerte personalidad, no cuando lo refiere todo a su 
egolsmo y es incapaz de dominarse a si mismo, sino 
cuando encarna un ideal o defiende una causa con toda 
su actividad y voluntad. Se ha llegado incluso a convertir 
la personalidad en un producto social, estando relacio- 
nada la persona con el papel (persona = mascara teatral) 
que representa en la sociedad. Y, efectivamente, la perso- 
nalidad implica la cooperation : la autonorm'a de la per- 
sona se opone a veces a la anomi'a, o ausencia de reglas 
(el yo), y a la heteronomia, o sumisi6n a las coacciones 
impuestas por el exterior : en este sentido la persona es 
solidaria de la relaciones sociales que mantiene y pro- 
mueve. 

La personalidad se inicia, pues, a partir de la infan- 
cia (de los ocho a los doce anos), con la organization 
autonoma de las reglas, los valores y la afirmaci6n de la 
voluntad como regulation y jerarquizaci6n moral de las 
tendencias. Pero la persona no se limita a estos unicos 
factores. Tambi^n incluye la subordinaci6n a un sistema 
unico que asimila el yo de forma sui generis: existe, por 
lo tanto, un sistema « personal* en el doble sentido de lo 
particular a un individuo dado e implicador de una coor- 
dination autdnoma. Pero este sistema personal no puede 
construirse precisamente mds que al nivel mental de la 
adolescencia, puesto que este nivel supone la existencia 
del pensamiento formal y de las construcciones refle- 
xivas a las que acabamos de referirnos (en A). Asf pues, 
podriamos decir que hay personalidad a partir del mo- 
menta en que se constituye un aprograma de vida» (Le- 
bensplan) que sea a la vez la fuente de disciplina para 
la voluntad e instrumento de cooperaci6n; pero este 
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plan de vida supone la intervencitfn del pensamiento y 
de la reflexi6n libres, y a ello se debe que no se elabore 
mds que cuando se cumplen determinadas condiciones 
intelectuales, como son precisamente el pensamiento for- 
mal o hipotdtico-deductivo. 

Pero si la personalidad implica una especie de des- 
centralizacidn del yo que se integra en un programa 
de cooperation y se subordina a disciplinas autonomas 
y libremente construidas, esta" claro que entre los dos 
polos de la persona y del yo son posibles las oscilaciones 
a todos los niveles. De ello proviene, en particular, el 
egocentrismo de la adolescencia, del que acabamos de 
ver su aspecto intelectual y cuyo aspecto afectivo es aun 
m&s conocido. El nino lo remite todo a sf mismo sin 
saberlo, sintidndose inferior, sin embargo, a los adultos 
y ninos mayores a los que imita : de esta forma se cons- 
truye una especie de mundo aparte, a una escala inferior 
a la del mundo de los mayores. El adolescente, al contra- 
rio, mediante su naciente personalidad, se situa como un 
igual de sus mayores, pero se siente distinto, diferente a 
ellos, debido a la nueva vida que se agita en e*l. Y enton- 
ces, tal como es debido, quiere superarlos y sorprender- 
los transformando el mundo. Esto es lo que hace que los 
sistemas o planes de vida de los adolescentes este"n Uenos, 
simultdneamente, de sentimientos generosos, proyectos 
altruistas o fervor mi'stico y de inquietantes megaloma- 
nias o un egocentrismo consciente. Cuando llev6 a cabo 
una discreta y an6nima encuesta sobre los suenos noc- 
turnos de los alumnos de una clase de quince anos, un 
maestro francos encontr6 entre los ninos mds tfmidos y 
serios a futuros mariscales de Francia o presidentes de 
la Republica, grandes hombres de todo tipo, algunos de 
los cuales vefan ya su estatua en las plazas de Pan's, o 
sea, resumiendo, a individuos que si hubieran pensado 
en voz alta habrian podido ser calificados como para- 
noicos. La lectura de los diarios fntimos de algunos ado- 



89 



lescentes muestra esta misma mezcla constante de entre- 
ga a la humanidad y de agudo egocentrismo ; tanto si 
se trata de incomprendidos o de ansiosos convencidos de 
su fracaso, que ponen en entredicho te6ricamente el 
valor mismo de la vida, o de espfritus activos conven- 
cidos de su genialidad, el fen6meno es el mismo tanto 
en lo negativo como en lo positivo. 

La sfntesis de estos proyectos de cooperaci6n social 
y de esta valoraci6n del yo que indican los desequilibrios 
de la personalidad naciente adquieren a menudo la for- 
ma de una especie de mesianismo: el adolescente se 
atribuye con toda modestia un papel esencial en la sal- 
vaci6n de la humanidad y organiza su plan de vida en 
funci6n de esta idea. Resulta interesante, a este res- 
pecto, notar las transformaciones del sentimiento reli- 
gioso durante la adolescencia. Tal como ha demostrado 
P. Bovet. la vida religiosa empieza durante la primera 
infancia. confundie'ndose con el sentimiento filial: el 
nifio atribuye espontdneamente a sus padres las diversas 
perfecciones de la divinidad. como por ejemplo la omni- 
potencia, la omniscencia y la perfeccion moral. Cuando 
el nifio descubre poco a poco las imperfecciones reaks 
del adulto entonces sublima sus sentimientos filiales para 
transferirlos a los seres sobrenaturales que le presenta la 
educaci6n religiosa. Pero, aun cuando se observe excen- 
cion'almente una vida mfstica activa hacia el final de la 
infancia, es generalmente durante la adolescencia cuando 
esta vida mfstica adquiere un valor real al integrarse en 
los sistemas de vida cuya funcitfn formadora acabamos 
de ver. Pero el sentimiento religioso del adolescente. por 
intenso que suela ser (a veces, tambie"n de forma neea- 
tiva), se colorea a menudo de cerca o de lejos con la preo- 
cupacidn mesidnica a la que acabamos de referirnos. 
A veces el adolescente establece un pacto con su Dios, 
comprometi^ndose a servirle siempre, pero pensando a 
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su vez representor, por este mismo hecho, un papel deci- 
sivo en la causa que quiere defender. 

En total, vemos cdmo el adolescente lleva a cabo su 
insertion en la sociedad de los adultos : lo hace mediante 
proyectos, programas de vida, sistemas que a menudo 
son tedricos, planes de reformas sociales o polfticas, etc. 
Resumiendo, lo hace mediante el pensamiento y podria 
casi decirse que mediante la imaginacidn, debido a lo 
mucho que esta forma de pensamiento hipot&ico-deduc- 
tivo se aleja a veces de lo real. Asi, cuando se reduce la 
adolescencia a la pubertad, como si el impulso del ins- 
tinto de amar fuera el rasgo caracteristico de este ulti- 
mo peh'odo del desarrollo mental, no se toca mas que 
uno de los aspectos de la renovaci6n total que lo carac- 
teriza. Ciertamente, el adolescente descubre, en un senti- 
do, el amor. Pero no resulta sorprendente constatar que, 
incluso en el caso de que este amor encuentre un objeto 
vivo, en realidad se trate de una especie de proyeccidn 
totalmente ideal en un ser real, y de ahi provienen las 
decepciones tan repentinas como sintomaticas de los «fle- 
chazos*. £1 adolescente ama, en el vaci'o o de forma efec- 
tiva, pero siempre a travel de una novela, y la construc- 
tion de esta novela posee tal vez un interns mayor que 
su materia instintiva. Sin duda, entre las jovencitas, el 
programa de vida esta relacionado mas estrechamente 
con las relaciones personates y su sistema hipotitico- 
deductivo adquiere, primordialmente, la forma de una 
jerarqufa de valores afectivos mis que de un sistema 
tedrico. Pero se trata, en todos los casos, de un plan de 
vida que supera ampliamente a lo real, y si esta referido 
primordialmente a las personas ello se debe a que la exis- 
tencia a la cual prepara este plan esta constituida, preci- 
samente, mas por sentimientos interindividuales concre- 
tos que por sentimiento generates. 

En cuanto a la vida social del adolescente podemos 
encontrar en ella, al igual que en otros ambitos, una fase 
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inicial de repliegue (la fase negativa de Ch. Biihler) y 
una fase positiva. Durante la primera fase. el adolescente 
parece a menudo totalmente asocial y casi inasociable. 
Sin embargo, no hay nada mas falso, puesto que el ado- 
lescente medita sin cesar en funcidn de la sociedad. Pero 
la sociedad que le interesa es la que quiere reformar, 
despreciando o desinteresandose por la sociedad real, 
a la que condena. Ademas, la sociabilidad de la adoles- 
cencia se afirma, a menudo desde el principio, mediante 
la vida en comun que llevan a cabo los jovenes, e inclu- 
so es muy instructivo comparar estas sociedades de ado- 
lescentes con las infantiles. fistas tienen como objetivo 
esencial el juego colectivo o, tal vez menos a menudo 
(pero esto es debido a la organizaci6n escolar que no 
sabe extraer de ellos el partido requerido), el trabajo con- 
creto en comun. Las sociedades de adolescentes, al con- 
trario, son primordialmente sociedades de discusidn : 
tanto si son dos como varios los que estan reunidos, el 
mundo es reconstruido en comun, y principalmente se 
pierden en discursos sin fin para combatir el mundo real. 
A veces tambi^n se lleva a cabo una critica mutua de las 
respectivas soluciones, pero existe un total acuerdo sobre 
la absoluta necesidad de promover reformas. Despu^s 
vienen las sociedades mds amplias, como por ejemplo 
los movimientos juveniles, en los cuales se despliegan los 
intentos de reorganizaciones positivas y los entusiasmos 
colectivos. 

La aut^ntica adaptacidn a la sociedad se llevara" a 
cabo, finalmente, de forma automatica cuando el ado- 
lescente cambie su papel de reformador por el de reali- 
zador. Al igual que la experiencia reconcilia el pensa- 
miento formal con la realidad de las cosas, de iddntica 
forma el trabajo efectivo y seguido, a partir del momento 
en que es electuado en una situacidn concreta y bien de- 
finida, hace que todos estos suenos se desvanezcan. Asf 
pues, no deben inquietarnos las extravagancias y los de- 
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sequilibrios de los mejores de entre todos los adolescen- 
tes. Aun cuando no sean suficientes los estudios espe- 
cializados, el trabajo profesional, una vez superadas las 
ultimas crisis de adaptaci6n, restablece con toda seguri- 
dad el equilibrio e indica de esta forma, definitivamente, 
el acceso a la edad adulta. Pero se percibe, en general, 
al comparar la obra de los individuos con su antiguo 
comportamiento de adolescentes, que aquellos que, entre 
los quince y los diecisiete afios, no nan construido nunca 
sistemas que inserten su programa de vida en un amplio 
sueno de reformas, o aquellos que, al establecer su pri- 
mer contacto con la vida material han sacrificado total- 
mente su quimerico ideal a sus nuevos intereses de adul- 
tos, no han sido los mis productivos. La metafisica de la 
adolescencia, asi como sus pasiones y su megalomania 
son, por tanto, autdnticas preparaciones para la creaci<5n 
personal y el ejemplo del genio muestra que existe siem- 
pre una continuidad entre la formaci6n de la personali- 
dad, a partir de los doce anos, y la obra posterior del 
hombre. 

Este es, pues, el desarrollo mental. Podemos consta- 
tar, a modo de conclusidn, la profunda unidad de los 
procesos que, partiendo de la construction del universo 
pr&ctico, debida a la inteligencia sensorio-motriz del lac- 
tante, desemboca en la reconstrucci6n del mundo me- 
diante el pensamiento hipotetico-deductivo, pasando por 
el conocimiento del universo concreto debido al sistema 
de las operaciones de la segunda infancia. Hemos visto 
que estas sucesivas construcciones han consistido conti- 
nuamente en descentrar el punto de vista inmediato y 
egocdntrico del principio para situarlo en una coordina- 
ci6n cada vez mas amplia de relaciones y nociones, de 
tal forma que cada nueva agrupacidn terminal integra 
cada vez mas la actividad propia, adaptandola a una ac- 
tividad cada vez mas extensa. Pero, paralelamente a esta 
elaboration intelectual. hemos vfsto cfjmo la afectividad 
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se separaba paulatinamente del yo para someterse, mer- 
ced a la reciprocidad y la coordinacidn de los valores, a 
las leyes de la cooperaci6n. Claro estd, la afectividad 
constituye siempre el resorte de las acciones de las que' 
resulta, en cada nuevo nivel, esta progresiva ascension, 
puesto que es la afectividad la que asigna un valor a las 
actividades y regula la energia. Pero la afectividad no es 
nada sin la inteligencia, que le facilita sus medios y acla- 
ra sus objetivos. Atribuir las causas del desarrollo a 
grandes tendencies ancestraks es una idea lvgeramente 
sumaria y mitologica, como si las actividades y el creci- 
miento biol6gico fueran de naturaleza extrana a la razon. 
En realidad la tendencia mas profunda de toda activi- 
dad humana es la marcha hacia el equilibrio, y la razon, 
que expresa las formas superiores de este equilibrio, 
reiine la inteligencia y la afectividad. 
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SEGUNDA PARTE 



2 

EL PENSAMIENTO DEL NIftO PEQUEftO 



Mi amigo Elvin, a quien agradezco, en primer lugar, 
el honor que me ha hecho al invitarme a hablar en este 
Instituto, me ha asignado un tema muy extenso, sin duda 
para ver c6mo lograre" dividirlo. En efecto, «el pensa- 
miento del nifio pequefio» es un tema enorme, que Uevo 
estudiando desde hace cuarenta afios sin haber podido 
aun recorrerlo todo, y que puede abordarse bajo multi- 
ples perspectivas de las que aquf retendre" tres : 

I. Este estudio muestra, en primer lugar, en que" se 
diferencia el nifio del adulto, o sea. de lo que carece el 
nifio pequefio para poder razonar como un adulto nor- 
mal que posea una cultura media : se puede verificar, 
por ejemplo, que determinadas estructuras 16gico-mate- 
maticas no actuan en todas las edades y, por tanto, no 
son innatas. 

II. Este estudio muestra, a continuaci<5n, c6mo se cons- 
truyen las estructuras cognoscitivas. A este respecto la 
psicologfa del nifio puede servir de me"todo explicativo 
general en psicologia, puesto que la progresiva formacion 
de una estructura facilita, en ciertos aspectos, su expli- 
caci6n. 

III. El estudio de la forma en que se construyen ciertas 
estructuras permite, finalmente, responder a algunas cues- 
tiones que se plantea la filosofia de las ciencias : a este 
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respecto la psicologfa del nifio puede pasar a scr una 
«epistemologfa gendticai. 



I. El nino y el adulto 

Empecemos por las diferencias entre el nino y el 
adulto. En mis primeros libros sostuve que el nino em- 
pezaba por ser «prel6gico» no en el sentido dc una he- 
terogeneidad fundamental entre el nino y el adulto, sino 
en el de la necesidad de una progresiva construcci6n de 
las estructuras 16gicas. Se ha criticado mucho esta pri- 
mera hip6tesis, particularmente en Gran Bretana, y ello 
se debi6 principalmente a que mis argumentos eran 
extrafdos del pensamiento verbal. Se replic6, por ejem- 
plo (y en este caso con raz6n) que el nino era mas 
16gico en sus acciones que en sus palabras, tal como 
afirmaron entre otros N. y S. Isaacs. Generalmente soy 
muy poco sensible con respecto a las cnticas, puesto 
que ocurre a veces que los contradictores no compren- 
dan totalmente a un autor cuando las afirmaciones de 
dste se alejan de las costumbres imperantes 1 , pero el 

1. Por ejemplo en una interesante obra que se publicara' 
pr6ximamente en ingles y francos sobre el Etude ginftique et 
expirimentale de la pensie causale, dos psic<5Iogos canadienses, 
M. Laurendeau y A. Pinard, han Uevado a cabo en quinientos 
nifSos de cuatro a doce anos un estudio (minucioso desde el 
punto de vista estadfstico) de la mayor parte de las pruebas 
que utilice" anteriormente para analizar la «preeausalidad» in- 
fantil, y han obtenido esencialmente los mismos resultados que 
yo. Por otra parte han ofectuado una profunda crftica del con- 
junto de trabajos anteriores al suyo, y que se referfan al mis- 
mo tenia, una gran parte de los cuales contradecfa mis hip<Ste- 
sis, mientras que un cierto mimero las verificaba, y han podido 
establecer que estas divergencias entre los autores provenfan de 
dos razones fundamentales. La primera es que algunos autores 
adoptan criterios muy distintos a los mfos (por ejemplo Deuts- 
cher hace entrar en las explicaciones «materialistas», por opo- 
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servicio que prestan los criticos es el de hacer que nos 
mostremos m&s prudentes e impulsamos tambi£n a pro- 
seguir con nuestros analisis. 

Cuando yo mismo tuve hijos pude comprender mejor, 
al estudiarlos, el papel de la acci6n, y comprendf, en 
particular, que las acciones constitui'an el punto de 
partida de las futuras operaciones de la inteligencia, 
siendo la operaci6n una acci6n interiorizada que se 
hace reversible y se coordina con otras formando es- 
tructuras operatorias de conjunto. Pero como las ope- 
raciones que acabamos de definir no finalizan m&s que 
a los siete u ocho anos, hay por lo tanto todo un pe- 
r/odo «preoperatorio» del desarrollo, correspondiente a 
lo que yo habfa denominado el periodo «prel6gico» (las 
propias operaciones se constituyen asimismo en dos eta- 
pas sucesivas, una «concreta» entre los siete y los once 
anos y mds cercana a la accion, la otra «formal» o pro- 
posicional, a partir de los doce anos). 

Pero sobre todo, al reconsiderar en el piano de la 
acci<5n los anilisis que habfa llevado a cabo primera- 
mente de forma exclusiva en el piano del lenguaje, he 
encontrado, bajo una forma mucho mis primitiva y 
m£is esencial, algunos resultados que no habfa obtenido 
en palabras. Por ejemplo, yo habfa afirmado que el pen- 
samiento del nino pequefio es egocdntrico, no en el sen- 
tido de una hipertrofia del yo sino en el de una centra- 
cidn sobre el propio punto de vista: se trataba, por 

sicidn a las precausales, un importante niimero de explicatio- 
ns fenomistas, que yo clasifico como precausales). La otra (y 
esto aun es mis significativo) es que los autores han utilizado 
dos mftodos opuestos de recueato, uno basado en las diversas 
respuestas de un mismo nino, el otro basado en los objetos 
(independientemente de la coberencia caracterfstica de cada 
nino). Es totalmente 16gico, por tanto, que los autores que han 
adoptado el segundo me'toda esten en desacuerdo coamigo, 
mientras que los que han adoptado el primer metodo de and- 
lisis (que era el mfo) lleguen a idfeticos resul*ados. 
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tanto, de una indeferenciaci6n inicial de los puntos de 
vista, que haci'a necesaria una diferenciaci6n por des- 
centracion para llegar a la objetividad. Pero el estudio 
del desarrollo sensorio-motriz del espacio, en los niveles 
anteriores a la adquisicion del lenguaje, conduce exac- 
tamente a los mismos resultados : el desarrollo se inicia 
con la construcci6n de una multiplicaci6n de espacios 
heterogdneos (bucal, tactil, visual, etc.) cada uno de los 
cuales esta centrado sobre el cuerpo o la perspectiva 
propias; despues, a consecuencia de una especie de re- 
volution copernicana en pequeno, el espacio acaba cons- 
tituyendo un continente general, que abarca todos los 
objetos, incluido el propio cuerpo, y de esta forma esta 
totalmente descentrado. 

Asf pues no hay ninguna diferencia de naturaleza 
entre la 16gica verbal y la logica inherente a la coordina- 
ci6n de las acciones, pero la 16gica de las acciones es 
mas profunda y mas primitiva ; esta 16gica se desarrolla 
mas rapidamente y supera pronto las dificultades que 
encuentra, pero que son las mismas dificultades de des- 
centraci6n que las que se presentan mas tarde en el 
piano del lenguaje. 

Si tratamos, por tanto, de saber cudl es el car&cter 
mas general mediante el cual la 16gica inicial del nino 
difiere de la nuestra (pero con un desfase entre las ma- 
nifestaciones en la accitfn y, posteriormente, en el piano 
del lenguaje) ese caracter es, sin duda, la irreversibili- 
dad debida a la ausencia inicial de descentracidn que 
conduce, sin duda, a las no-conservaciones. En efecto, 
las operaciones 16gico-matematicas son, tal como hemos 
visto, acciones interiorizadas, reversibles (en el sentido 
de que cada operation comporta una operacidn inversa, 
como la suma en relation con la resta) y coordenadas 
en estructuras de conjunto. Pero el nino procede en pri- 
mer lugar mediante acciones simples, de sentido unico, 
con centraci6n sobre los estados (y primordialmente so- 
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bre los estados finales), sin esa descentraci6n que es la 
unica que permite alcanzar las «transformaciones» como 
tales. De ello resulta entonces la consecuencia fundamen- 
tal de que no hay una conjunta conservation de los obje- 
tos, conjuntos, cantidades, etc., antes de la descentra- 
cidn operatoria : por ejemplo la permanencia de un ob- 
jeto individual que sale del campo perceptivo (escondi- 
do detras de una pantalla) no se adquiere mas que pro- 
gresivamente al nivel sensorio-motor (8 a 12 meses) y la 
conservation de una coleccidn de objetos cuya forma 
se ha modificado no finaliza hasta los siete u ocho afios 
como ttimino medio. 

El estudio de las diversas formas de no-conservaci6n, 
que aiin seguimos efectuando muestra que estas for- 
mas no se deben a una tendencia espontanea al cambio 
(puesto que el nino es, al contrario, conservador) sino 
a una carencia initial de operaciones reversibles. Por 
ejemplo, hemos reiniciado hace poco nuestras antiguas 
experiencias sobre la no-conservacion de la cantidad de 
un h'quido (en caso de trasvase de un recipiente A a otro 
recipiente B mas estrecho pero mas alto) pero introdu- 
ciendo la siguiente modificacidn experimental: en vez 
de efectuar inmediatamente el trasvase lo anticipamos 
primeramente de forma mental preguntandole al nino 
si a) habra, o no, conservacitfn del h'quido y, b) hasta 
donde subira" el agua en el recipiente B. Pues bien, los 
sujetos de cuatro a seis afios preven, en general, a) que 
la cantidad se conservara y b) que el nivel tambien se 
conservara. Cuando se realiza a continuation el trasvase 
efectivo se quedan muy sorprendidos al constatar que el 
nivel es mas elevado en el recipiente B y llegan a la 
conclusion de que tampoco debe haberse conservado la 
cantidad. Pero tambien es cierto que algunos nifios (no 
muy numerosos) preven correctamente la elevation del 
nivel en B (sin duda ello se debe a experiencias espon- 
taneas anteriores) y preven tambien entonces la no-con- 
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servacidn. Para comprender estas ultimas reacciones 
(asi como tambi£n las del primer tipo) basta con llevar 
a cabo la siguiente experiencia: se le da al nifio un 
vaso A vaci'o y otro vaso B (m&s pequefio) igualmente 
vacfo y se le pide que vierta 61 mismo el b'quido en 
A y B para que haya «la misma cantidad de agua para 
beber en los dos»: entonces vemos que vierte exacta- 
mente el mismo nivel en A y en B, sin ocuparse de la 
longitud del vaso. Los ninos de seis anos y medio a 
siete, como tdrmino medio, o mas, creen, al contrario, 
en la conservation aun sabiendo prever la diferencia de 
niveles, teniendo en cuenta las distintas longitudes de 
los vasos. 

Esta reanudacidn de antiguas experiencias muestra, 
por tanto, que la razdn profunda de las no-conservacio- 
nes se debe a que el nino pequefio razona unicamente 
sobre los estados o configuraciones estaticas y despre- 
cia las transformaciones como tales : para poder cap- 
tar estas ultimas se debe razonar, al contrario, mediante 
«operaciones» reversibles y estas operaciones se cons- 
truyen paulatinamente, mediante una progresiva regula- 
ci6n de las compensaciones que est&n en juego. 

II. Las estructuras cognoscitivas 

Esto nos conduce a nuestra segunda parte: ^,c6mo 
se construyen las estructuras operatorias logico-matemd- 
ticas? El estudio de esta construction confiere a la psi- 
cologi'a del nino, segun creemos, un valor explicativo 
que afecta a la psicologia en general, en el sentido de 
que la genesis (por el hecho de referirse a la sucesicjn 
de fases y no unicamente a las primeras, puesto que 
no hay nunca un comienzo absoluto) se une a la causa- 
lidad de los mecanismos formativos. Por ello es lamen- 
table que en ciertos medios los Child psychologists no 
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mantengan contactos con los experimentalistas y que 
los psicdlogos experimentaJes ignoren al nino, puesto 
que la dimensi6n gendtica es necesaria para la explica- 
ci6n en general. 

Las operaciones 16gico-matemdticas derivan de las 
acciones mismas, puesto que son el producto de una 
abstraccidn que actua a partir de la coordination de las 
acciones y no a partir de los objetos. Por ejemplo, las 
operaciones de « orden » son extrafdas de la coordina- 
ci6n de las acciones, puesto que, para descubrir un de- 
terminado orden en una serie de objetos o una serie de 
acontecimientos, es preciso ser capaz de registrar este 
orden mediante acciones (desde los movimientos ocu- 
lares hasta la reconstitucidn manual) que, a su vez, de- 
ben estar ordenadas: el orden objetivo unicamente es 
conocido, por tanto, mediante un orden inherente a las 
propias acciones. Un te6rico del aprendizaje como 
D. Berlyne, que ha trabajado con nosotros un afio 
(Uevando a cabo, entre otras cosas, experiencias sobre 
el aprendizaje del orden), expresa este resultado dicien- 
do 2 que para «aprender» un orden es preciso dispone." 
de un «contador», lo que equivale a lo que yo, por nv 
parte, denomino una actividad ordenadora. 

Pero las operaciones no son unicamente acciones in- 
teriorizadas : para que haya operaciones es preciso, ade- 
mds, que las acciones se hagan reversibles y se coordi- 
nen en estructuras de conjunto, siendo expresables enton- 
ces estas estructuras en terminos de dlgebra general : 
«agrupaciones», «grupos», etc. 

Pero esta construcci6n de las estructuras se lleva a 
cabo a menudo de una forma compleja e imprevista, 
tal como lo demuestra, por ejemplo, la construction de 
la serie de los numeros enteros que hemos estudiado an- 

2. D. Berlyne y J. Piaget, Theorie du comportement et 
operations, vol. XII de los ofitudes d'fipistemologie gendtiqueo, 
Parfs, P. U. F. 
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tcriormente y cuyo estudio hemos reiniciado reciente- 
mente. 

Es sabido que existen, a este respecto, entre los pro- 
pios matematicos, dos grandes tipos de hip6tesis. Segiin 
algunos de ellos, a los que se denomina «institucionis- 
tas» (Poincare", Brouwer, etc.), el numero se construye 
independientemente de las esfructuras ldgicas, y resulta 
de «intuiciones» operatorias bastante primitivas, como 
por ejemplo la intuicion del «n+l». Para los otros, al 
contrario, las estructuras num&icas derivan de las es- 
tructuras logicas : en los Principia mathematica Russell 
y Whitehead intentan, por ejemplo, reducir el numero 
cardinal a la nocion de clase y el numero ordinal a la 
nocion de relation asim£trica transitiva. 

Pero los hechos psicologicos no concuerdan ni con 
una ni con .otra de estas hipotesis. Estos hechos mues- 
tran, en primer lugar, que todos los elementos del nu- 
mero son de naturaleza 16gica: no hay intuici6n del 
n+1 antes de que se constituya una conservaci6n de 
los conjuntos, fundada en las inclusiones (clasificacio- 
nes) o las series operatorias. Pero, en segundo lugar, es- 
tos componentes 16gicos dan lugar a una nueva smtesis, 
en el caso del numero entero, y a una smtesis que no 
corresponde ni a una sola composicidn de clases ni a 
una sola composicidn serial, sino a ambas a la vez. No 
se trata de una simple composici6n de clases, puesto 
que, si se hace abstracci6n de las cualidades (lo cual 
es necesario para obtener un numero), es preciso ha- 
cer intervenir un factor de orden (serie) para distinguir 
las unidades, que, en caso contrario, serian todas id£n- 
ticas. Ademds, si se hace abstracci6n de las cualidades 
la correspondencia uno a uno, (one-one), que ha hecho 
intervenir Russell (para construir las clases de clases 
equivalentes) ya no es una correspondencia cualificada 
(un elemento cualificado que corresponde a otro elemen- 
to de la misma cualidad) sino una correspondencia 
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unidad a unidad, que entonces ya es numerica (y, por 
ello, hay una petition de principio). Resumiendo, el 
numero entero no es ni un simple sistema de inclusiones, 
ni una simple serie, sino una smtesis indisociable de la 
inclusidn y de la serie, proveniente de la abstraction 
hecha de las cualidades y de que estos dos sistemas 
(clasificaci6n y seriacidn), que son distintos, cuando se 
conservan las cualidades, se fusionan en uno s61o a 
partir del momenta en que se hace abstraction. 

Esta construcci6n del numero parece un poco hete- 
rodoxa desde el punto de vista 16gico, y el matemdtico 
que ha traducido al ingles mi obra (escrita en colabora- 
ci6n con A. Szeminska) sobre La Genese du nombre 
chez V enfant («La genesis del numero en el nifio») me 
pidio que suprimiera, en la edici6n inglesa, las formulas 
que daba al final del volumen, en la edition francesa, 
debido a que le parec/an sorprendentes, tanto para 61 
como para los ldgicos ingleses. Pero, recientemente, un 
excelente 16gico, J. B. Grize, ha facilitado una formali- 
zaci6n de esta construcci6n psicologica del numero, que 
yo habfa formulado mediante la simple observaci6n del 
nino y la present6 a nuestros Symposia de Epistemolo- 
gfa gen&ica 3 , sin que los 16gicos, como E. W. Beth o 
V. Quine, que asistfan a estos Symposia, hayan visto 
dificultades en ello, a no ser en lo que concierne a algu- 
nas modificaciones de detalle. Estamos en presencia 
de una nueva explication de la elaboraci6n del numero 
y es la psicologi'a del nino la que nos la ha facilitado : 
vemos, pues, que la psicologi'a gen&ica no nos ha en- 
senado unicamente en que" empieza diferencidndose el 
nino del adulto, sino tambi^n c6mo se construyen al- 
gunas de las estructuras ldgico-matemdticas que for- 

3. J. B. Grize, Du groupement au nombre en Probltmes 
de la construction du nombre, vol. XI de los «fitudes d'fipistd- 
mologie gen6tique», Paris, P. U. F. 
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man parte, finalmente, de todas las formas evoluciona- 
das del pensamietno adulto. 

III. Psicologia y epistemologia gen&tica 

Esto nos conduce a las ultimas consideraciones que 
nos quedan por hacer: en determinados casos el estu- 
dio genetico de la construction de las nociones y las 
operaciones permite responder a cuestiones planteadas 
por las ciencias en lo que concierne a sus procedimien- 
tos de conocimiento y, en estos casos, la psicologia del 
nino se prolonga de forma natural hacia una o episte- 
mologia gendticas. 

Voy a dar, simplemente, un ejemplo de ello : el del 
tiempo y la velocidad. En 1928 Einstein, con motivo 
de un pequeno congreso de filosofi'a de las ciencias, 
me planted la cuestidn de saber si, psicol6gicamente, la 
nocidn de velocidad se desarrolla en funci6n de la del 
tiempo o si puede constituirse independientemente de 
toda duration e incluso, eventualmente, de forma mas 
primitiva que la de la duraci6n. Es sabido, en efecto, 
que en la mecdnica clasica, la notion de velocidad de- 
pende de la de duration, mientras que, desde el punto 
de vista relativista es, al contrario, la duraci6n la que 
depende de la velocidad. Asf pues nos pusimos a tra- 
bajar y, tal como vamos a ver, los resultados obtenidos 
en lo que concierne a la formation de la notion de 
velocidad nan podido ser utilizados, como contraparti- 
da, por dos relativistas franceses en un ensayo de nue- 
va conceptualization de estas nociones de partida. 

En primer lugar la nocidn de tiempo se presenta bajo 
dos aspectos totalmente distintos: el orden de sucesi6n 
de los acontecimientos, y la duraci6n o intervalo entre 
acontecimientos ordenados. Pero resulta facil consta- 
tar que, en el nino pequeno, la estimacidn de las relacio- 
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nes de orden (sucesidn o simultaneidad) depende de las 
velocidades que estan en juego. Por ejemplo, si se hace 
avanzar a dos munecos a la misma velocidad por dos 
caminos paralelos que se inician en la misma h'nea de 
partida, el nino no tendrd ninguna dificultad para reco- 
nocer que sus salidas y sus llegadas son, respectiva- 
mente, simultaneas. Pero si uno de los mufiecos va mas 
rdpido y llega, por tanto, mds lejos en el caso de que 
haya movimientos sincr6nicos, el nino dira que las 
salidas han sido simultaneas, pero que los munecos no 
se detuvieron «al mismo tiempo ». No se trata de un 
error perceptivo, puesto que el nino reconocia que 
cuando uno de los munecos se detiene el otro ya no 
anda ; pero la nocidn de simultaneidad ya no tiene nin- 
giin sentido para el sujeto puesto que no posee aun 
un nmismo tiempo» para dos movimientos de distinta 
velocidad. Hacia los seis anos, por tdrmino medio, el 
nino aceptard, contrariamente, la simultaneidad de las 
detenciones al igual que ocurre con las salidas, pero de 
ello no extraerd la conclusion de que la duraci6n de los 
trayectos han sido iguales, puesto que cree que un ca- 
mino mas largo debe requerir mds tiempo (por carecer 
de coordination entre las simultaneidades y los inter- 
valos temporales). Asimismo pueden hacerse observa- 
ciones andlogas sobre el tiempo psicol6gico (duraci6n de 
un trabajo lento o rapido), etc. En total el tiempo apa- 
rece' como una coordinaci6n de los movimientos in- 
cluidas sus velocidades (t = e : v), al igual que el espa- 
cio se basa sobre una coordinaci6n de los desplazamien- 
tos (=de los movimientos independientemente de las 
velocidades). 

En cuanto a la nocion de velocidad, la f6rmula 
cldsica v = e : t parece convertirla en una relaci6n, 
mientras que la duraci6n t y el espacio recorrido e co- 

4. J. Piaget, Le diveloppement de la notion de temps chez 
Venfant, Parts, P. U. F., 1546. 
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rresponden a simples intuicioneS, anteriores a esta re- 
lation de velocidad. Pero acabamos de ver que, al con- 
trario, la estimation de las duraciones e comienza por 
depender de las velocidades. Asf pues ^existe una intui- 
ci6n de la velocidad, que seria anterior a la de duration 
o, al menos, independiente de ella? Esta intuition la 
encontramos, efectivamente, en el nifio bajo la forma 
de una intuicidn ordinal fundamentada en el adelanta- 
miento: un m6vil es calificado como mds rdpido que 
otro cuando, en un momento anterior, se encontraba 
detris de el y en un momento ulterior delante. La in- 
tuicion del adelantamiento, fundamentada tambi^n en 
el orden temporal (antes y despue"s) y en el orden espa- 
cial (detras o delante) no toma en consideraci6n para 
nada ni a la duration ni al espacio recorrido pero, sin 
embargo, facilita un criterio exacto de velocidad. Sin 
duda el nino empieza por considerar unicamente los 
puntos de llegada y comete de esta forma, durante mu- 
cho tiempo, errores en lo que concierne a los simples 
alcances y primordialmente a los semialcances. Pero 
cuando es apto para anticipar la continuation de los 
movimientos percibidos y para generalizar la noci6n de 
adelantamiento, entonces alcanza una noci6n ordinal 
original de la velocidad 5 . Por otra parte resulta intere- 
sante constatar que la percepci6n de la velocidad parte 
de las mismas relaciones ordinales y no requiere ningu- 
na referencia a la duration *. 

Una vez dicho esto, resulta interesante constatar que 
el resultado de estas investigaciones, que nos fueron 
inspiradas por un consejo de Einstein, ha revertido, en 
cierto modo, al ambito de la relatividad de la siguiente 

5. J. Piaget, Les notions de mouvement et de vitesse chez 
V enfant, Paris, P. U. F., 1950. 

6. J. Piaget, G. Feller y E. McNear, Essai sur la percep- 
tion des vitesses chez I 'enfant et I'adulte. Archives de Psycholo- 
gic 1950. 
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forma. Es sabido que existe en fi'sica, incluso en la 
ffsica relativista, una cierta dificultad para definir la 
duraci6n y la velocidad sin prescindir del drculo vi- 
cioso: se define a la velocidad (v = e : t) refiriendose 
a la duration, pero no se pueden medir las duraciones 
m&s que por medio de velocidades (astrondmicas, me- 
canicas, etc.). Pero dos fisicos franceses, al intentar re- 
plantearse el punto de partida de la teoria de la relati- 
vidad intentando eludir el drculo vicioso, han investiga- 
do si nuestros conocimientos sobre la formation psico- 
16gica de la nocion de velocidad podrian darles la solu- 
ci6n. Utilizando nuestros trabajos sobre la genesis de 
esta nocion en el nino han construido la teoria de la 
velocidad ordinal o adelantamiento : con ayuda de una 
ley logaritmica y de un grupo abeliano construyeron 
un teorema de suma de las velocidades y, a partir de 
ello, encontraron el « grupo de Lorenz» y los princi- 
pios de partida de la teoria de la relatividad '. 

Vemos, pues, que el pensamiento del nino pequeno, 
que testimonia la presencia de considerables activida- 
des, a menudo originales e imprevistas, es muy rico en 
aspectos interesantes, no unicamente por las diferencias 
con el pensamiento del adulto, sino tambidn, y primor- 
dialmente, por sus resultados positivos que nos infor- 
man sobre el modo de construcci6n de las estructuras 
racionales y permiten incluso a veces esclarecer algunos 
aspectos oscuros del pensamiento cientffico. 



7. J. Abele y Malvaux. Vitesse et Univers relativiste, Pa- 
ris, Ed. Sedes. 
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EL LENGUAJE Y EL PENSAMIENTO DESDE EL 
PUNTO DE VISTA GEN£TICO 



Las pdginas que siguen formulan algunas reflexiones 
sobre el lenguaje y el pensamiento desde mi punto de 
vista, o sea, desde el punto de vista de la formaci6n 
de la inteligencia y, principalmente, de las operaciones 
16gicas. Estas consideraciones estardn agrupadas en tres 
temas primordiales : las relaciones entre el lenguaje y 
el pensamiento, en primer lugar, en el momento de la 
adquisicion de los inicios del lenguaje; en segundo 
lugar durante el periodo de adquisici6n de las operacio- 
nes logicas que nosotros denominaremos concretas (de- 
terminadas operaciones de la ldgica de clases y de re- 
laciones aplicadas, de los siete a los once anos, a los 
objetos manipulados) ; finalmente, en tercer lugar, du- 
rante el periodo de las operaciones formales o inter- 
proposiciones (constituye'ndose la logica de las proposi- 
ciones entre los doce y los quince anos). 



I. El pensamiento y la funcion simbdlica 

Cuando se compara a un nino de dos a tres anos en 
posesi6n de expresiones verbales elementales con un 
bebe' de ocho o diez meses cuyas unicas formas de inte- 
ligencia son aiin de naturaleza sensoriomotriz, o sea, sin 
otros instrumentos que las percepciones y los movimien- 
tos, parece, a primera vista evidente que el lenguaje ha 
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modificado profundamente esta inteligencia en actos ini- 
tiates y le ha afiadido el pensamiento. Es asf como, gra- 
cias al lenguaje, el nifio es capaz de evocar las situa- 
ciones no actuates y liberarse de las fronteras del espacio 
proximo y del presente, o sea de los lfmites del campo 
perceptivo, mientras que la inteligencia sensorio-motriz 
esta" casi totalmente conlinada en el interior de esas fron- 
teras. En segundo lugar, gracias al lenguaje, los objetos 
y los acontecimientos ya no son unicamente captados 
en su inmediatez perceptiva, sino que tambien se inser- 
tan en un marco conceptual y racional que enriquece 
su conocimiento. Resumiendo, nos vemos tentados, al 
comparar simplemente al nifio antes y despues de poseer 
el lenguaje, a extraer 'la conclusion, junto con Watson 
y otros muchos, de que el lenguaje es la fuente del pen- 
samiento. 

Pero si se examinan desde mas cerca los cambios 
de la inteligencia que se producen en el momento de 
la adquisicitin del lenguaje, se percibe que 6ste no es 
el \inico responsable de esas transformaciones. Las dos 
novedades esenciales que acabamos de recordar pueden 
ser consideradas una como el inicio de la representa- 
tion, la otra como el de la esquematizacion representa- 
tiva (conceptos, etc.), por oposici6n a la esquematizaci6n 
sensorio-motriz que afecta a las mismas acciones o a 
las formas perceptivas. Pero existen otras fuentes que 
no son el lenguaje susceptibles de explicar ciertas repre- 
sentaciones y una determinada esquematizacidn repre- 
sentativa. El lenguaje es necesariamente interindividual 
y esta" constituido por un sistema de signos (=signifi- 
cantes «arbitrariosi> o convencionales). Pero junto al len- 
guaje, el nifio pequefio, que esta menos socializado que 
a partir de los siete u ocho afios y sobre todo que el 
propio adulto, necesita otro sistema de significantes, mas 
individuates y mis imotivados* : 6stos son los sfmbolos 
cuyas formas mas normales en el nifio pequeno estan 
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presentes en el juego simbdlico o juego de imagina- 
cidn. Pero el juego simbdlico aparece casi al mismo 
tiempo que el lenguaje, pero de forma independiente a 
61, y representa un papel considerable en el pensamien- 
to de los pequefios, como fuente de representaciones in- 
dividuates (a la vez cognoscitivas y afectivas) y de esque- 
matizaci6n representativa igualmente individual. For 
ejemplo, la primera forma de juego simb61ico que he 
observado en uno de mis hijos ha consistido en hacer 
ver que dormia: una mafiana, totalmente despierto, y 
sentado sobre la cama de su madre, el nifio ve una es- 
quina de la sabana que le recuerda la de su almohada 
(debo decir que el nifio, para dormirse, tenia siempre en 
su mano la esquina de su almohada a la vez que intro- 
duci'a el pulgar de esa misma mano en su boca); en- 
tonces cogid la esquina de la sabana, muy fuertemente 
en su mano, introdujo su pulgar en la boca, cerrd los 
ojos y, mientras continuaba sentado, sonri6 amplia- 
mente. Este ejemplo nos ofrece un caso de representa- 
ci6n independiente del lenguaje pero relacionado con 
un sfmbolo ludico, el cual consiste en gestos apropiados 
que imitan a los que acompafian normalmente una ac- 
ci6n determinada: pero la acci6n representada de este 
modo no tiene nada de presente o actual y se refiere a 
un contexto o a una situacidn simplemente evocados, lo 
cual es, efectivamente, la marca de la «representacidn». 

Pero el juego simbdlico no es la unica forma de sim- 
bolismo individual. Podemos citar una segunda forma, 
que se inicia igualmente en la misma 6poca y que repre- 
senta tambi^n un importante papel en las genesis de 
la representacidn : se trata de la «imitaci6n diferidax 
o imitaci6n que se produce por primera vez en ausencia 
del modelo correspondiente. Asf una de mis hijas, al 
invitar a un amigo suyo, se sorprendid al ver cdmo este 
se enfadaba, chillaba y pataleaba. Mi hija no two nin- 
guna reaccidn en su presencia pero, despufe de haberse 

113 



Seis estudios de pslcologfa, 5 



marchado su amiguito, imitd la escena sin ningiin en- 
fado por su parte. 

En tercer lugar podemos llegar a clasificar toda la 
imagineria mental en los simbolos individuales. La ima- 
gen, tal como es sabido actualmente, no es ni un ele- 
mento del pensamiento ni una continuacidn directa de 
la percepci6n: la imagen es un sfmbolo del objeto y 
que no se manifiesta aun al nivel de la inteligencia sen- 
sorio-motriz (sin lo cual la soluci6n de varios proble- 
mas practices seria mucho mas fdcil). La imagen pue- 
de ser concebida como una imitaci6n interiorizada : la 
imagen sonora no es mas que la imitaci6n interna de su 
correspondiente y la imagen visual es el producto de 
una imitation del objeto y de la persona bien mediante 
todo el cuerpo, bien mediante los movimientos oculares 
cuando se trata de una forma de reducidas dimensiones. 

Asf los tres tipos de sunbolos individuales que acaba- 
mos de mencionar (podriamos afiadir los sunbolos onf- 
ricos, pero ello daria origen a una discusion demasiado 
larga) son derivados de la imitacidn. fista es, por tanto, 
uno de los terminos de paso posibles entre las conduc- 
tas sensorio-motrices y las conductas representativas y 
es, naturalmente, independiente del lenguaje aun cuando 
sirva, precisamente, para la adquisicidn de e"ste. 

Podemos admitir, por tanto, que existe una funcion 
simbolica mas amplia que el lenguaje que engloba, ade- 
mas del sistema de los signos verbales, el de los sfm- 
bolos en el sentido estricto. Podemos decir, entonces, 
que la fuente del pensamiento debe buscarse en la fun- 
ci6n simbdlica. Pero tambi^n se puede sostener legfti- 
mamente que la funcion simb61ica se explica, a su vez, 
por la formacidn de las representaciones. Efectivamente, 
lo caracteristico de la funci6n simb61ica consiste en una 
diferenciacion de los .significantes (signos y sunbolos) y 
de los significados (objetos o acontecim'ientos, ambos 
esquematicos o conceptualizados). En el terreno senso- 
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rio-motriz existen ya sistemas de significaciones, pues- 
to que toda percepcidn y toda adaptacidn cognoscitiva 
consiste en conferir significaciones (formas, objetivos o 
medios, etc.). Pero el unico significante que conocen 
las conductas sensorio-motrices es el indice (por oposi- 
ci6n a !os signos y sunbolos) o la sefial (conductas con- 
dicionadas). Pero el mdice y la sefial son significantes 
relativamente indiferenciados de sus significados : en 
efecto, no son mis que parte o aspectos del significado 
y no de las representaciones que permit'en la evoca- 
ci6n; conducen al significado de igual modo que la 
parte conduce al todo o Ios medios a los fines, y no 
como un signo o un sfmbolo permite evocar mediante 
el pensamiento un objeto o un acontecimiento en su 
ausencia. La constitucidn de la funci6n simbolica con- 
siste, ai contrario, en diferenciar los significantes de los 
significados, de tal modo que los primeros puedan permi- 
tir la evocacidn de la representacidn de los segundos. 
Preguntarse si es la funcidn simb61ica la que engendra 
el pensamiento o el pensamiento el que permite la for- 
maci6n de la funci6n simb61ica es, pues, un problema 
tan inutil como querer saber si es el no el que orienta 
sus orillas o si son las orillas las que orientan al rio. 

Pero como el lenguaje no es mas que una forma par- 
ticular de la funcidn simbdlica, y como el s/mbolo indi- 
vidual es, ciertamente, mas simple que el signo colectivo, 
nos es permitido concluir que el pensamiento precede al 
lenguaje, y que este se limita a transformarlo profunda- 
mente ayudandole a alcanzar sus formas de equilibrio 
mediante una esquematizacidn mis avanzada y una abs- 
traccidn mas m6vil. 
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II. El lenguaje y las operaciones «concretas* de 
la logica 

Pero, £no es el lenguaje la unica fuente de ciertas 
formas particulares de pensamiento, como por ejemplo 
el pensamiento 16gico? Es conocida, en efecto, ,1a tesis 
de numerosos 16gicos (ci'rculo de Viena, empirismo 16- 
gico anglosaj6n, etc.) sobre la naturaleza lingiifstica de 
la 16gica concebida como una sintaxis y una semdntica 
generates. Pero, tambidn en este caso, la psicologia ge- 
ne'tica permite llevar a sus justas proporciones ciertas 
tesis que nos vemos tentados a generalizar cuando unica- 
mente se considera el pensamiento adulto. 

La primera ensenanza de los estudios sobre la for- 
maci6n de las operaciones ldgicas en el nino es que es- 
tas operaciones no se constituyen en bloques, sino que se 
elaboran en dos etapas sucesivas. Las operaciones pro- 
posicionales (16gica de las proposiciones), con sus es- 
tructuras de conjunto particulares, que son las de la red 
(lattice) y de un grupo de cuatro transformaciones (iden- 
tidad, inversi6n, reciprocidad y correlatividad) no apare- 
cen, en efecto, mas que hacia los once o los doce anos y 
s61o se organizan sistematicamente entre los doce y los 
quince. Contrariamente, a partir de los siete u ocho anos, 
vemos c6mo se constituyen sistemas de operaciones 16- 
gicas que no interesan aiin a las proposiciones como 
tales sino a los propios objetos, sus clases y sus relacio- 
nes, no organizandose mds que con respecto a las ma- 
nipulaciones reales o imaginarias de estos objetos. Este 
primer conjunto de operaciones, que denominaremos 
« operaciones concretasi, no consiste mas que en opera- 
ciones aditivas y multiplicativas de clases y de relacio- 
nes: clasificaciones, seriaciones, correspondencias, etc. 
Pero estas operaciones no abarcan toda la 16gica de las 
clases y de las relaciones y no constituyen mis que es- 
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tructuras clemcntalcs de «agrupaciones» que consistcn 
en semirrcdes y en grupos imperfeetos. 

EI problema do las relaciones entre el lenguaje y 
el pensamiento puede ser planteado, entonces, a prop6- 
sito de cstas operacioncs concretas en los siguientes ter- 
minus : ( ,es el lenguaje la linica fuente de las clasifica- 
ciones, de las seriaciones, etc., que caracterizan a la 
forma de pensamiento relacionada con estas operaciones, 
o bien, al contrario, son estas ultimas relativamente in- 
dependientes del lenguaje? Veamos un ejemplo muy 
simplificado : todos los Pajaros (= clase A) son Ani- 
mates (clase Z?), pero todos los Animales no son P&jaros 
puesto que existen Animales-no-Pajaros (clase A'). El 
problema consiste entonces en saber si las operaciones 
A + A' = B y A = 5 — A' provienen unicamente del 
lenguaje, que permite agrupar los objetos en clases A, A', 
y B, o si estas operaciones tienen rai'ces mas profundas 
que el lenguaje. Puede plantearse un problema analogo 
respecto a las series A < B < C < ... etc. 

Pero el estudio del desarrollo de las operaciones en 
el nino permite hacer una constatacion muy instruc- 
tiva : esta constatacion es que las operaciones que per- 
miten reunir ( + ) o disociar ( — ) las clases o las re- 
laciones son acciones propiamente dichas antes de ser 
operaciones del pensamiento. Antes de ser capaz de po- 
der reunir o disociar las clases relativamente generales 
y relativamente abstractas, como por ejemplo las clases 
de Pdjaros o de Animales, el nino no sabrd, en efecto, 
clasificar mas que colecciones de objetos en un misrrio 
campo perceptivo y reunirlos o disociarlo.s mediante 
manipulation antes de hacerlo con el lenguaje. De igual 
forma antes de ser capaz de agrupar los objetos evoca- 
dos por el puro lenguaje (por ejemplo en el test de 
Burt: «Edith es mas rubia que Susana y al mismo tiem- 
po mas morena que Lili ; ^cual de ellas tiene el pelo 
mds oscuro?») el nino no sabra construir series mis 
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que bajo la forma de su configuration en el espacio, 
como por ejemplo las varillas de longitud creciente, etc. 
Las operaciones +, — , etc. son, por tanto, coordina- 
tions entre acciones antes de poder ser traspuestas bajo 
una forma verbal y, por tanto, no es el lenguaje el 
que motiva su formation: el lenguaje extiende inde- 
finidamente su poder y les confiere una movilidad y una 
generalidad que no tendrian sin 61, evidentemente, pero 
que no es en absolute' la fuente de tales coordinaciones. 

Actualmente estamos llevando a cabo algunas inves- 
tigaciones, en colaboracidn con Mile. Inhelder y Mile. 
Affolfer para determinar Io que subsiste de los meca- 
nismos, propios a las operaciones concretas en el pensa- 
miento de los sordomudos, y parece ser que las opera- 
ciones fundamentals inherentes a la clasificacion y a la 
seriacidn estdn presentes en mayor medida de lo que se 
admite habitualmente. 

Sin duda siempre es posible responder que el sordo- 
mudo posee tambidn un lenguaje por medio de gestos 
y que el nino pequeno que construye mediante la ac- 
tion las clasificaciones y las seriaciones, ha adquirido, 
por otra parte, un lenguaje hablado que puede transfor- 
mar incluso sus propias manipulaciones. 

Pero entonces basta con que nos remontemos a la 
inteligencia sensorio-motriz anterior a la adquisici6n del 
lenguaje para encontrar en las coordinaciones practi- 
cas elementales el equivalente funcional de las opera- 
ciones de reunion y disociacidn. Cuando, en el segundo 
afio de su vida 1 un bebe - levanta una sdbana bajo la cual 
se acaba de colocar un reloj y, en vez de ver inme- 
diatamente el reloj, percibe primero una boina o un 
sombrero (que habfamos escondido alii sin que 61 lo 
supiera y bajo el cual se ha colocado el reloj) entonces 
el nino levanta inmediatamente el sombrero y espera 

1. V^ase Piaget, La construction da reil chez V enfant, De- 
lachaux et Niestte, 1937, cap. 1.° 
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descubrir el reloj ; por tanto el nino comprende, median- 
te la acci6n, la presencia de una especie de transitivi- 
dad de las relaciones que podria expresarse verbalmente 
de la forma siguiente: «el reloj estaba bajo el sombrero, 
el sombrero estaba debajo de la sabana y, por tanto, el 
reloj estaba bajo la sabana». Semejante transitividad 
en acciones constituye, de este modo, el equivalente fun- 
cional de lo que sera, en el piano representativo, la tran- 
sitividad de las relaciones seriales o las de los encaja- 
mientos topologicos e incluso las inclusiones de clases. 
Sin duda el lenguaje proporcionara a estas ultimas es- 
tructuras una generalidad y una movilidad totalmente 
distintas a las que testimonian las coordinaciones senso- 
rio-motrices, pero no podra comprenderse de donde pue- 
den provenir las operaciones constitutivas de los enca- 
jamientos representativos si estas operaciones no prolon- 
garan sus raices hasta las propias coordinaciones senso- 
rio-motrices, y un gran niimero de ejemplos analogos al 
que acabamos de mencionar demucstra que estas coordi- 
naciones comprenden en acciones especies de reuniones 
y disociaciones comparables funcionalmente a las fu- 
turas operaciones del pensamiento. 



III. El lenguaje y la logica de las proposiciones 

Pero si es comprensible que las operaciones concre- 
tas de clases y relaciones tengan su origen en las accio- 
nes propiamente dichas de reunir o disociar, puede res- 
ponderse tambien que las operaciones proposicionales 
(o sea aquellas que caracterizan la a logica de las proposi- 
ciones » en el sentido de la logica contemporanea) cons- 
tituyen, por el contrario, un autentico producto del len- 
guaje. Efectivamente, las implicaciones, disyunciones, 
incompatibilidades, etc., que caracterizan a esta 16gica 
s61o aparecen hacia los once o los doce afios, en un 
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nivel en el que el razonamiento se hace hipote'tico-deduc- 
tivo y se libra de sus lazos concretos para situarse en un 
plan general y abstracto cuyas necesarias condiciones 
generatrices s61o parecen ser facilitadas por el pensa- 
miento verbal. 

Ciertamente no negaremos el considerable papel que 
representa el lenguaje de forma efectiva en la formation 
de tales operaciones. Pero la cuesti6n no reside simple- 
mente en saber si esto es una condici6n necesaria, lo 
que, naturalmente, admitimos: la cuesti6n consiste en 
saber si esta condition es al mismo tiempo suficiente, o 
sea, si el lenguaje o el pensamiento verbal, al alcanzar 
un nivel suficiente de desarrollo, hacen surgir estas ope- 
raciones ex nihilo, o si, al contrario, se limitan a per- 
mitir la finalizaciOn de una estructuraci6n que tiene sus 
origenes en los sistemas de operaciones concretas y, por 
consiguiente, a travel de estas ultimas, de Jas estructuras 
de la propia action. 

Pero si se quiere hacer la psicologfa de las operacio- 
nes propias a la lOgica de las proposiciones, no debe- 
mos apelar ni a su axiomatizaciOn logfstica ni a su 
simple enumeration debido al hecbo de ser operaciones 
aislables: la realidad psicolOgica fundamental que ca- 
racteriza psicolOgicamente a tales operaciones es la es- 
tructura de conjunto que las reune en un mismo sistema 
y que caracteriza su utilization algebraica (el «cdlculo» 
de las proposiciones). 

Pero si bien esta estructura de conjunto es compleja 
no por ello deja de relacionarse de forma necesaria con 
las estructuras operatorias propias al nivel incluido entre 
los siete y los once afios (operaciones concretas). En efec- 
to, esta estructura consiste, en primer lugar en una «red» 
(o lattice), en el sentido en que se define esta nociOn en 
algebra general. El problema psicol6gico de la forma- 
tion de las operaciones proposicionales consiste en deter- 
minar cOmo el sujeto pasa de las estructuras concretas 
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elementales (clasificaciones, seriaciones, matrices con do- 
ble entrada, etc.) a la estructura de la red. Pero la res- 
puesta a esta cuestion es facil: lo que distingue a una 
red de una clasificaci6n simple (como, por ejemplo, la 
clasificaci6n zool6gica) es la intervention de las opera- 
ciones combinatorias. Debido a ello las 16 operaciones 
bivalentes que es posible construir con dos proposicio- 
nes p y q provienen de una combinatoria. J^as cuatro 
asociaciones de base (p.q), (pq), (pq), (pq) son iso- 
morfas a lo que dan'a una simple multiplication de cla- 
ses (P + P) x (Q + Q) = PQ + PQ + PQ + PQ, o sea 
una operacidn que ya es asequible para los sujetos de 
siete u ocho anos. Pero la novedad propia de las ope- 
raciones proposicionales consiste en que estas cuatro 
asociaciones de base, que Hamaremos 1, 2, 3 y 4 dan 
lugar a 16 combinaciones : 1, 2, 3, 4, 12, 13, 14, 23, 
24, 34, 123, 124, 134, 234, 1234 y O. 

La cuestion reside entonces en saber si es el len- 
guaje el que hace posible semejantes operaciones o si 
estas operaciones se constituyen independientemente del 
lenguaje. Pero las respuestas de los hechos gene"ticos, 
no pueden dejar ninguna duda a este respecto : las expe- 
riencias de Mile. Inhelder sobre el razonamiento expe- 
rimental y sobre la inducci6n de las leyes ffsicas en los 
adolescentcs, al igual que las investigaciones hechas an- 
teriormente por Mile. Inhelder y por nosotros sobre el 
desarrollo de las operaciones combinatorias 2 demues- 
tran que estas operaciones se constituyen hacia los once 
o los doce anos en todos los terrenos a la vez y no uni- 
camente en el piano verbal. A ello se debe que al pedir 
a los sujetos que combinen segun todas las combinacio- 
nes posibles 3 o 4 fichas de distintos colores constata- 
mos que, hasta la edad de once o doce anos, las com- 

2. Piaget e Inhelder, La gendse de I'idee de hasard chez 
I enfant, Parfs, P. U. F., 1951. 
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binaciones son incompletas y estdn construidas sin un 
mdtodo sistematico mientras que, a partir de esta ul- 
tima edad, el sujeto logra construir un sistema completo 
y met6dico. Por ello resulta muy difi'cil sostener la tesis 
de que este sistema es un producto de la evolucidn del 
lenguaje : se trata, al contrario, de la terminaci6n de las 
operaciones combinatorias lo que permite al sujeto com- 
pletar sus clasificaciones verbales y hacer que les co- 
rresponda este sistema de relaciones generales que cons- 
tituyen las operaciones proposicionales. 

Otro aspecto de la estructura de conjunto caracterfs- 
tica de las operaciones proposicionales es el «grupo» 
de las cuatro transformaciones conmutativas siguientes : 
a cualquier operaci6n prepositional, como por ejemplo 
la implicaci6n (p.q), se pu?de hacer que le corresponda 
una inversa N (en este caso p.q), una recfproca R (en 
este caso q.p) y una correlativa C (en este caso p.q). 
Junto con la transformaci6n identica (/) tenemos, en- 
tonces : 

CN = R; CR = N; RN = C y RNC - I 

Las mas importantes de estas cuatro transformacio- 
nes son dos, o sea, la inversi6n o negaci6n (N) y la re- 
ciprocidad (R). La correlatividad C no es, en efecto, 
mas que la recfproca de la inversa (RN = C) o, lo que 
es lo mismo, la inversa de la recfproca (NR = C). La 
cuestidn reside entonces, de nuevo, en saber si es el 
lenguaje el que provoca esta coordinaci6n de las trans- 
formaciones mediante la inversion y la reciprocidad o si 
estas transformaciones preexisten a su expresion verbal 
y si el lenguaje se limita entonces a facilitar su utiliza- 
ci6n y su coordination. 

Pero, una vez mds, el examen de los hechos gendti- 
cos facilita una respuesta que se orienta mucho mds 
hacia el sentido de una interaction entre los mecanismos 
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lingiii'sticos y los mccanismos operatorios subyacentes 
que en eJ sentido de una preponderancia del hecho lin- 
gih'stico. 

La inversion y la reciprocidad hunden, en efecto, sus 
rai'ccs en los estratos muy anteriores a su funcion sim- 
bolica misma, y que son de naturaleza propiamente sen- 
sorio-motriz. La inversion o negation no es mas que una 
forma elaborada de los procesos que encontramos en 
todos los niveles del desarrollo : el bebe" ya sabe utilizar 
un objeto como intermediario y como medio para alcan- 
zar un objetivo y apartarlo a continuation como obstacu- 
lo para el logro de un nuevo objetivo. Para captar los 
on'gencs dc esta transformation por inversi6n o nega- 
cidn debemos remontarnos hasta los mecanismos de in- 
hibici6n nerviosa (retirar la mano y el brazo despuds de 
haberlos tendido en una determinada direcci6n, etc.). 
En cuanto a la reciprocidad 6sta se remonta, por su 
parte, hasta las simetrias perceptivas y motrices, que 
son tan precoces como los mecanismos precedentes. 

Pero, si bien se puede seguir, en el curso de todo 
el desarrollo mental, la historia paralela de las diversas 
formas de inversion y reciprocidad, tambien es exacto 
que su coordination, o sea su integration en un siste- 
ma unieo que los integra a ambos, no se efectua mds 
que al nivel de las operaciones proposicionales con el 
«grupo» INRC descrito anteriormente. Unicamente seria 
dificil sostener que esta coordinaci6n es obra, exclusi- 
vamente, del lenguaje : esta coordinacion es debida a la 
construccion de la cstructura de conjunto que participa 
a la vez de la «rcd» y el «grupo», que engendra las 
operaciones proposicionales, y no la expresidn ver- 
bal de estas operaciones ; en otras palabras, esta" en el 
origen de estas operaciones y no constituye su resultado. 

En los tres ambitos que acabamos de recorrer a gran- 
des rasgos hemos constatado, por tanto, que el lenguaje 
no basta para explicar al pensamierito puesto que las 
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estructuras que caracterizan a este ultimo hunden sus 
rafces en la accion y en los mecanismos sensorio-motri- 
ces mds profundos que el hecho lingih'stico. Pero, en con- 
trapartida, no es menos evidente tampoco que cuanto 
mis refinadas son las estructuras del pensamiento mds 
necesario es el lenguaje para el perfeccionamiento de su 
elaboracidn. El lenguaje es, por tanto, una condici6n 
necesaria pero no suficiente de la construction de las 
operaciones l<5gicas. Es necesario puesto que sin el sis- 
tema de expresion simbdlico que constituye el lengua- 
je las operaciones continuarian en el estado de acciones 
sucesivas sin integrarse nunca en los sistemas simulta- 
neos o abarcando simuMneamente un conjunto de 
trasformaciones solidarias. Sin el lenguaje, por otra parte, 
las operaciones continuarian siendo individuates e igno- 
rarian, por consiguiente, esa regulaci6n que resulta del 
intercambio interindividual y de la cooperation. En este 
doble sentido de la condensation simbolica y de la regu- 
laci6n social el lenguaje es, por tanto, indispensable 
para la elaboration del pensamiento. Entre el lenguaje 
y el pensamiento existe tambien un circulo gen&ico tal 
que uno de ambos te'rminos se apoya necesariamente en 
el otro en una formation solidaria y en una perpetua 
accidn recfproca. Pero ambos dependen, a fin de cuen- 
tas, de la propia inteligencia que, a su vez, es anterior 
al lenguaje e independiente a 61. 
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4 



EL PAPEL DE LA NOCI6N DE EQUILIBRIO 
EN LA EXPLICACI6N EN PSICOLOGlA 



Casi todas las escuelas psicoldgicas utilizan la noci6n 
de equilibrio y le hacen ejercer un papel en la ex- 
plicaci6n de las conductas. Por ejemplo, P. Janet invoca- 
ba esta nocidn en su teoria de las regulaciones afectivas 
y Freud la utiliza igualmente en este ambito. Claparede 
consideraba a la necesidad como la expresion de un 
desequilibrio y la satisfaccidn como el indicio de una ree- 
quilibracidn : la sucesidn de las conductas se le presenta- 
ba, por ello, como una serie de desequilibrios momentd- 
neos y de restablecimientos de equilibrio. La teoria de 
la Gestalt ha ampliado esta forma de interpretacidn a 
las estructuras cognoscitivas (perception e inteligencia) 
y K. Lewin la ha desarrollado en psicologi'a social, pri- 
mordialmente mediante la utilizaci6n de la teoria de los 
grafos. Las teor/as del aprendizaje y del condiciona- 
miento se encuentran, naturalmente, con el problema del 
equilibrio a propdsito de la estabilizacidn de las conduc- 
tas. En lo que respecta a la teoria del desarrollo en gene- 
ral, nosotros hemos apelado continuamente a la nocidn 
de equilibrio para explicar la genesis de las estructuras 
operatorias y el paso de las regulaciones preoperatorias 
a las operacioncs propiamente dichas. 

Por tanto se plantean dos grandes problemas en lo 
que respecta a la nocidn de equilibrio : 1) lo que explica 
la nocidn de equilibrio, o el papel de este concepto en la 



125 



explicaci6n psicologica ; y 2) como se explica cl propio 
equilibrio, o sea. cudl es el modelo m£s adecuado p^ara 
explicar un proceso de equilibration. 

Se trata de dos problemas que vamos a examinar 
sucesivamente. Pero para evitar cualquier malentendido, 
y a base de correr el riesgo de adelantar la segunda parte 
de nuestra exposicidn, creemos que es util concretar ya 
desde este momento que nosotros no ehtendemos el equi- 
librio psicol6gico como si se tratara de una balanza de 
fuerzas en un estado de reposo, sino que lo definiremos 
muy-ampliamente por la compensaci6n debida a las acti- 
vidades del sujeto como respuesta a las perturbaciones 
externas. De ello se deduce que el equilibrio asf definido 
es compatible con la noci6n de sistema abierto y que val- 
dria mds hablar, tal como ha hecho L. v. Bertalanffy, 
de un sestado estable en un sistema abierto». Pero la 
palabra equilibrio nos parece, sin embargo, preferible, 
puesto que implica la idea de compensaci6n. Unicamente 
tenemos que insistir fuertemente entonces en el hecho 
de que la perturbation exterior unicamente puede ser 
compensada por medio de actividades : al mdximo de 
equilibrio le corresponded, por tanto, no un estado de 
reposo sino un mdximo de actividades del sujeto que 
compensaran, por una parte, las actuales perturbaciones, 
pero, tambi£n, por otra parte, las perturbaciones virtua- 
les (esto es esencial, y es importante subrayarlo a partir 
de este momento, en particular en el caso de los siste- 
mas operatorios del pensamiento, en los que el sujeto al- 
canza el equilibrio en la medida en que es capaz de anti- 
cipar las perturbaciones represent&ndoselas. por medio 
de operaciones Uamadas entonces «directas» y compen- 
sarlas por adelantado mediante la intervention de ope- 
raciones dnversasn). 

Lo importante, para la explicaci6n en psicologia, 
no es el equilibrio como estado sino el proceso mismo 
de equilibraci6n. El equilibrio no es m£s que un resul- 
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tado, mientras que cl proccso como tal posee un mayor 
poder explicative 

A continuacidn vamos a ocuparnos de los mecanis- 
mos cognoscitivos, prescindiendo de los factores afectivos 
(motivacidn), no por principio sino simplemente para li- 
mitarnos a Io que hemos estudiado. 



Lo que expllca la nocidn de equilibrio 

Debemos senalar, en primer lugar, que el equilibrio 
no es un cardcter extnnseco o sobreanadido, sino una 
propiedad intrinseca y constitutiva de la vida orgdnica 
y mental. Una piedra, con relaci6n a su entorno, puede 
encontrarse en los estados de equilibrio estable, inesta- 
ble e indiferente y esto no modifica en absoluto su natu- 
raleza. Un organismo, en relaci6n con su medio presenta, 
al contrario, multiples formas de equilibrio, desde el de 
las posturas hasta la homeostasis, y estas formas son 
esenciales para su vida : se trata, por tanto, de caracteres 
intrinsecos, y los desequilibrios duraderos constituyen 
estados patologicos, orgdnicos o mentales. 

Es mas, en el organismo existen 6rganos esenciales 
de equilibrio. Lo mismo ocurre con la vida mental, cuyos 
6rganos de equilibrio estdn constituidos por mecanismos 
reguladores especiales, y esto en todos los niveles : desde 
las regulaciones elementales de la motivaci6n (necesi- 
dades e intereses) hasta la voluntad, en lo que respecta 
a la vida afectiva, y desde. las regulaciones perceptivas 
y sensorio-motrices hasta las operaciones propiamente 
dichas, en lo que se refiere a la vida cognoscitiva. Vere- 
mos, efectivamente, que el . papel de las operaciones 
consiste en anticipar las perturbaciones modificando cual- 
quier sistema representative y compensarlas mediante 
la reversibilidad total que caracteriza precisamente a los 
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mecanismos operatorios por oposici6n con la semirrever- 
sibilidad de las regulaciones de niveles anteriores. 

La consideration de los problemas de equilibrio es, 
pues, indispensable para las explications biol6gicas y 
psicol6gicas. No insistiremos en esta necesidad en lo que 
concierne a las teorias del aprendizaje, puesto que esta 
necesidad es evidente a partir del momento en que se 
caracterice al aprendizaje como una modification dura- 
dera (por tanto equilibrada) del comportamiento en fun- 
ci6n de las adquisiciones debidas a la experiencia. Como, 
por otra parte, no es evidente que los actuales modelos 
del aprendizaje se apliquen a las adquisiciones cognosci- 
tivas superiores y como es evidente que el aprendizaje 
constituye unicamente uno de los aspectos, entre otros 
muchos, del desarrollo, nos gustaria partir de este ultimo 
terreno. 

La teorfa del desarrollo estd, desgraciadamente, mu- 
cho menos elaborada que la del aprendizaje, debido a 
que se ha enfrentado a la dificultad fundamental de di- 
sociar los factores internos (maduraci6n) de los externos 
(acciones del medio), pero esta misma dificultad resulta 
instructiva para nosotros, tal como vamos a ver. Los tres 
factores clasicos del desarrollo son la herencia, el medio 
ffsico y el medio social. Pero no se ha observado nunca 
una conducta debida a la simple maduraci6n, sin ele- 
mento de ejercicio, ni una action del medio que se en- 
garce con estructuras internas. La situation es ideutica 
en biologfa: no existe un genotipo, incluso en cultivo 
puro, que no se encarne en diversos fenotipos (puesto 
que el genotipo es lo que hay de^comun en todos los 
fenotipos correspondientes y no constituye por tanto una 
realidad que pueda colocarse en el mismo piano que los 
fenotipos), y no existe ningun fenotipo que no sea rela- 
tivo a un genotipo (o a una mezcla de genotipos). Si 
se tiene en cuenta esta interacci6n fundamental de los 
factores internos y externos entonces toda conducta es 
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una asimilacion de lo dado a los esquemas anteriores 
(con asimilacidn, en diversos grados de profundidad, 
a los esquemas hereditarios) y toda conducta es al mismo 
tiempo una acomodacion de estos esquemas a la actual 
situacidn. De ello resulta que la teoria del desarrollo 
apela necesariamente a la nocidn de equilibrio puesto que 
toda conducta tiende a asegurar un equilibrio entre los 
factores internos y externos o, de forma mas general, 
entre la asimilacidn y la acomodacidn. 

Pero aun hay mas. El factor de equilibrio debe consi- 
derate, en realidad, como un cuarto factor que se suma 
a los tres precedentes (de maduracidn y de medio ffsico 
o social). Este factor no se anade aditivamente, puesto 
que actua a ti'tulo de coordinacidn necesaria entre los 
factores elementales, ninguno de los cuales es aislable. 
Pero constituye un cuarto factor, en primer lugar porque 
puede ser analizado de una forma relativamente autdno- 
ma. Esta autonomi'a no significa, por tan.o, que sea in- 
dependiente de los otros tres, puesto que hay una con- 
tinua interferencia, sino que admite formas de interpre- 
taci6n propias basadas en consideraciones puramente 
probabilistas. Por ejemplo. a pesar de que el segundo 
principio de la termodinamica se aplica a los fen6menos 
vitales (y Bertalanffy ha demostrado que esto no era 
contradictorio ni con la nocidn de un sistema abierto ni 
con la creciente diferenciacidn de las estructuras org£- 
nicas), no se podra considerar el aumento de la entropia 
ni como un mecanismo innato ni como una adquisici6n 
(ffsica o, primordialmente, social): se tratara de una 
forma particular de causalidad est£tica o probabilista, 
basada en la misma interdependencia de los fen6menos. 
Sin duda las explicaciones de este tipo son mas arbitra- 
rias que las que provienen de la causalidad cMsica lineal, 
pero seran independientes del analisis segun los tres fac- 
tores anteriores. 

Pero aiin puede hacerse una grave objeccidn. Al sos- 
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tener que el desarrollo consiste en una equilibraci6n pro- 
gresiva nos enfrentamos con la doble dificultad de que 
este desarrollo aparece, sin embargo, como una sucesi6n 
de estados inestables, hasta el tdrmino final, y que inclu- 
so en el ttirnino de las series gendticas los estados esta- 
bles son excepcionales. Por tanto se podria afirmar que 
la explication por el equilibrio no abarca mas que un 
ambito muy limitado, reduciendose, de hecho, al de las 
estructuras logico-matemdticas. Estas ultimas, una vez 
construidas, siguen siendo estables durante toda la vida : 
por ejemplo la serie de los numeros enteros, las estruc- 
turas logicas de clases, relaciones y proposiciones ya no 
se modifican en el sujeto aun cuando puedan ser integra- 
das en estructuras mas complejas ; con sus rafces en la 
vida mental y sus frutos en la vida social constituyen, 
una vez elaboradas, los sorprendentes modelos de equi- 
librio tanto en la historia como en el desarrollo indivi- 
dual. Entonces podria suponerse que la noci6n de equi- 
librio cognoscitivo no se aplica m£s que a tales casos por 
oposici6n con la gran masa de los procesos intelectuales 
en perpetuo desequilibrio (puesto que cada problema, 
te6rico o prdctico, pone de manifiesto la existencia de 
una laguna, o sea, de un desequilibrio). 

Pero la objecion solo es real en el caso de que se 
d6 una cierta interpretaci6n limitativa de las operacio- 
nes 16gico-matem£ticas, considerandolas simultaneamen- 
te como tardias y de limitada aplicacion. Pero ocurre 
algo totalmente distinto si se reconoce en ellas el final 
de un proceso general de equilibration a partir de estruc- 
turas preldgicas (regulaciones sensorio-motrices, percep- 
tivas y representativas de nivel preoperatorio), pero par- 
cialmente isomorfas a la 16gica. 

Asf pues, hay dos interpretaciones psicol6gicas posi- 
bles de las estructuras ldgico-matemdticas. Segun la pri- 
mera (que es de inspiraci6n empirista), estas estructuras 
provienen de coordinaciones creadas posteriormente y 



130 



que se aplican a contenidos descubiertos independiente- 
mente de ellas : en primer lugar se elaboran'a un con- 
junto de conocimientos debidos a la perception, etc., y 
cuya adquisicion no comportan'a el ejercicio de ninguna 
logica ; despues de lo cual, y en segundo lugar, interven- 
drian las coordinaciones logico-matematicas de estos con- 
tenidos previos. Segiin la segunda interpretation (que 
es de inspiration racionalista o dialectica) sen'a imposible 
descubrir ningiin contenido sin una estructuraci6n que 
comporte un isomorfismo, al menos partial, con la 16- 
gica: en este caso las estructuras 16gico-matematicas, 
asf como las estructuras pre!6gicas y prematematicas que 
son sus esbozos, serian instrumentos de adquisici6n de 
los conocimientos y no unicamente coordinaciones poste- 
riores. 

Entonces vemos las consecuencias de estas dos formas 
de interpretacion en Io que respecta al problema del equi- 
librio. Segun la primera interpretation las estructuras 
logicas, por el hecho de ser coordinaciones tardias y de 
origen extrano a los procesos formadores de los conoci- 
mientos explican su propio equilibrio : en este caso la 
nocidn de equilibrio estaria, por tanto, subordinada a 
la de estructura coordinadora y perderia su valor expli- 
cative De acuerdo con la segunda explicaci6n, al con- 
trario, las estructuras 16gicas sen'an el resultado de la 
progresiva equilibration de estructuras prelogicas que 
son sus esbozos, y es esta equilibracidn como tal la que 
explicarfa el paso de unas a otras y, por tanto, la forma- 
ci6n y primordialmente la finalizaci6n de las estructuras 
logico-matematicas. 

Pero todas las investigaciones que hemos llevado a 
cabo durante arios han desembocado en demostrar no 
lo que hay de logico en todas partes, lo cual seria 
absurdo (puesto que las primeras «operaciones concre- 
tasn con respecto a las clases, las relaciones y los nume- 
ros no se inician mas que hacia los siete o los ocho afios 
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y las operaciones proposicionales o formales linicamente 
hacia los once o los doce), sino que existen en todos 
los niveles estructuras que esbozan la 16gica y que, al 
equilibrarse progresivamente, desembocan en las estruc- 
turas 16gico-matematicas. Debido a ello, y a partir de los 
esquemas sensorio-motrices, encontramos preformacio- 
nes que anuncian las clasificaciones, las puestas en rela- 
ci6n y las inferencias (transitividad, etc.) y que a partir 
de la percepci6n se distingan estructuras semejantes (de 
esto proviene el retorno a Helmholtz que se manifiesta 
en el new look de Bruner y Postman, en la transaction 
theory, etc.). 

Nosotros nos planteamos en nuestro Centro de epis- 
temologia gen£tica de Ginebra, la cuesti6n, entre otras 
muchas, de saber si existe en el individuo una frontera 
definida y estable entre la constataci6n y la inferencia, 
y no hemos llegado a obtener una constataci6n pura, que 
seria anterior a cualquier estructura 16gica o prelogica. 
Asl, por ejemplo, al presentar a varios ninos de diferen- 
tes niveles dos filas de cuatro fichas, situadas paralela- 
mente pero de longitud desigual entre ambas h'neas pa- 
ralelas y con o sin rasgos que relacionen los elementos 
de una k'nea con los de la otra, se constata que la percep- 
ci6n de la igualdad de ambas colecciones (en una presen- 
tacitfn rapida) varia segun el nivel de desarrollo : segun 
si el sujeto posee ya o no un esquema de corresponden- 
cia, y segun el grado de elaboraci6n de este esquema, la 
perception se modifica mediante una especie de apreinfe- 
rencias» analogas a las que ya habfa invocado Helmoltz. 
Asf pues, es precisamente en el terreno de la perception 
y en el interior de sus propios mecanismos donde encon- 
tramos nuevamente el problema de distinguir lo dado 
y los elementos inferenciales que permiten interpretarlo \ 

1. Vease a este respecto Logique et perception, vol. VI de 
los efitudes d'Epistemologie genetiquen, Parfs, P. U. F., capf- 
tulo III. 
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Resumiendo, las estructuras logicas est&n prefigura- 
das a todos los niveles por estructuras mas d6biles, pero 
que les son parcialmente isomorfas y que constituyen 
sus esbozos. Si las estructuras propiamente dichas se dis- 
tinguen por su completa reversibilidad, o sea, en que las 
operaciones directas o inversas se compensan exactamen- 
te y realizan de esta forma un equilibrio pennanente, el 
hecho fundamental que caracteriza entonces su situaci6n 
gen&ica es que, merced a estos esbozos reconocibles 
desde los niveles elementales las estructuras reversibles 
estan preparadas por un conjunto de estructuras semirre- 
versibles, o sea semiequilibrables y con una compensa- 
ci6n s61o aproximada. Estas estructuras semirreversibles 
que preludian a las estructuras logicas no son otra cosa 
que el conjunto de las retroacciones y anticipaciones sen- 
sorio-motrices, y, por tanto, el conjunto de los procesos 
reguladores cuyas progresivas formas de compensaci6n 
facilitan una gradual equilibraci6n que desemboca, a fin 
de cuentas, en la reversibilidad 16gica. Es por ello que 
los feedbacks o reaferencias constituyen ya procesos de 
equilibration cuyas compensaciones prefiguran la rever- 
sibilidad. Las anticipaciones resultantes, a su vez, de 
estas retroacciones preparan ya, por su parte, la movili- 
dad operatoria y la unidn de las retroacciones y de las 
anticipaciones lleva a cabo un esbozo de lo que seran las 
operaciones reversibles cuando las compensaciones sean, 
simultaneamente, completas y permanentes. 

En resumen, el desarrollo de las funciones cognos- 
citivas esta caracterizado por una sucesi6n de etapas de 
las cuales s61o las ultimas (a partir de los siete u ocho 
afios hasta los once o doce) senalan la finalizaci6n de 
las estructuras operatorias o 16gicas, pero cada una de 
las cuales, y a partir de las primeras de ellas, se orienta 
en esta direccidn. Este desarrollo consiste, pues, antes 
que nada, en un proceso de equilibracidn, correspondien- 
do la diferencia entre las estructuras prelifgicas y 16gicas 
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al caracter aproximado o completo de las compensacio- 
nes que estan en juego, y, por tanto, al grado de re- 
versibilidad alcanzado por las estructuras, puesto que 
la reversibilidad no proviene de una ley de todo o 
nada sino que comporta una infinidad de grados a partir 
de las regulaciones mas elemen tales. 

Por tanto no es ninguna exageracion hablar del papel 
explicativo central de la noci6n de equilibrio en las cues- 
tiones de desarrollo de las funciones cognoscitivas. Pero 
el problema sigue estando, por el contrario, totalmente 
presente en lo que respecta a explicar el paso de las es- 
tructuras poco equilibradas o inestables (sensorio-motri- 
ces y perceptivas) a las formas equilibradas superiores 
(operaciones 16gicas) y esto es lo que nos conduce ahora 
a intentar explicar el propio equilibrio. 

Los modelos de equilibrio 

Tanto en mecanica como en termodinamica, qufmica 
ffsica, biologia, econometn'a, etc., existe un gran numero 
de modelos de equilibrio respecto a los cuales se han 
utilizado todos los lenguajes. Pero nosotros no tomare- 
mos en consideration m&s que tres, debido a que han 
sido, o son, aplicables a la psicologia. 

El primero en el que se piensa es, naturalmente, el 
del equilibrio de fuerzas en el seno de una estructura de 
campo, definiendose entonces el equilibrio por una balan- 
za exacta de las fuerzas (suma algebraica nula de los 
trabajos virtuales). En esta direcci6n se orientaron los 
trabajos gestaltistas en los terrenos de la perception y 
la inteligencia. Pero, en el estado actual de conocimien- 
tos, sabemos que semejante modelo provoca ya ciertas 
objeciones en el terreno biologico: la homeostasis no 
comporta, en realidad, balances exactos, sino que testi- 
monia frecuentemente la presencia de excesos por protec- 
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ci6n, y como por precauci6n, en caso de perturbaciones. 
En el terreno perceptivo ocurre a fortiori exactamente 
lo mismo: la imagen que sugieren los hechos no es la 
de una balanza precisa, sino de una protecci6n contra 
el error. Es por ello que las constancias perceptivas que 
deberian ser, por su naturaleza de conservation a travel 
de las transformaciones, el asiento de rigurosos «balan- 
ces», testimonian, al contrario, importantes sobrecompen- 
saciones: por ejemplo la constancia de las magnitudes 
(cuyo estudio gen&ico hemos Hevado nuevamente a cabo 
junto con Lambercier mediante diversas tecnicas) da 
lugar en los ninos pcquenos a una subconstancia siste- 
mdtica por teVmino medio, en los mayores y los adultos 
a una superconstancia no menos sistematica como ter- 
mino medio y no pasa por un balance momentaneo exac- 
to (como promedio) mds que a la edad de nueve o 
diez anos. 

En el terreno de las funciones cognoscitivas superio- 
res la imagen de una balanza de fuerzas es aun mis ina- 
decuada, debido al juego de las redundancias que utiliza 
precisamente la ldgica. Si las superconstancias percepti- 
vas testimonian ya una actitud precavida contra el error 
se puede considerar entonces a toda la 16gica, desde el 
punto de vista de la teoria de la information, como un 
sistema de precorrecci6n de los errores, tal como ha de- 
mostrado L. Apostel en nuestro Centro 2 , lo que com- 
porta un conjunto de actividades anticipadoras cuya re- 
versibilidad (la estructura de ctgrupo», etc.) es inherente 
a estas actividades como tales. Por tanto no puede ha- 
blarse de balanza de fuerzas en un sentido actual o estd- 
tico, sino unicamente de un sistema de compensaciones 
que afectan a las propias transformaciones. 

Un segundo modelo de equilibrio es el modelo pro- 

2. V£ase Logique, langage et theorie de I' information, Pa- 
ris, P. U. F., cap. II. 
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babilista puro utilizado, por ejemplo, por Ashby en su 
briUante estudio sobre la dinimica cerebral (Psychome- 
trica, 1947). Ocurre que algunos procesos nerviosos de 
equilibraci6n se manifiestan mediante habitos en lo que 
respecta a las pequenas compensaciones y por medio 
de nuevas adaptaciones en lo que concierne a pertur- 
baciones mas complejas. Ashby los explica mediante una 
probabilidad que crece indefinidamente en un sistema 
conmutativo (representado en este caso por el universo 
y su medio). Semejante modelo es interesante para la psi- 
cologfa, pero debe traducirse en tdrminos de actividades 
diferenciadas. 

El tercer modelo serd, pues, el del equilibrio por 
compensation entre las perturbaciones externas y las acti- 
vidades del sujeto. Estas actividades podran ser descri- 
tas, por ejemplo, en tdrminos de estrategia, en el lengua- 
je de la teoria de los juegos, teniendo como intention 
estas estrategias el disminuir las perdidas y aumentar las 
ganancias de informacidn, bien mediante el criterio habi- 
tual (Bays), bien minimizando las perdidas calificadas 
como maximales (minima). El equilibrio corresponded 
entonces al cuello de la matriz de imputaci6n y no ex- 
presara - en modo alguno, por tanto, un estado de reposo 
sino un juego de compensaciones que comportaran un 
maximo de actividades por tanto del sujeto. 

Pero este lenguaje de las estrategias comportard tam- 
bien una traduction probabilista : cada estrategia debe 
ser, en efecto, caracterizada por una probabilidad, obje- 
tiva, de tal modo que podamos mantenernos, en el caso 
en que la construction de la matriz de imputaci6n sea 
dudosa, en la simple description probabilista de las su- 
cesivas. Esto es lo que vamos a llevar a cabo en los 
ejemplos que proponemos a continuaci6n. 

En este caso conviene facilitar uno o dos ejemplos 
de explicaci6n del equilibrio para insistir, en primer lu- 
gar, sobre el hecho de que un equilibrio cognoscitivo es 



136 



siempre «m6vil» (lo que no excluye en absoluto su even- 
tual estabilidad), y para subrayar, en segundo lugar, ese 
otro hecho que consiste siempre en un sistema de com- 
pensaciones probables de las perturbaciones externas me- 
diante las actividades del sujeto. Nuestro primer ejem- 
plo serd de tipo perceptivo, puesto que si bien las estruc- 
turas perceptivas son poco estables comparadas con las 
estructuras 16gicas esta comparaci6n es interesante desde 
el doble punto de vista de las diferencias y las semejan- 
zas. Cuando se presenta una ilusidn 6ptico-geomdtrica en 
taquistoscopo en unos tiempos de presentation que va- 
rian entre los 0,02 y 1 seg., se constata, tal como hemos 
hecho junto con V. Bang y B. Matalon, que la ilusi6n 
que, en genera], es muy de"bil para tiempos muy reduci- 
dos pasa ordinariamente por un mdximo hacia 0,1 a 
0,5 seg., y despues disminuye lentamente hasta un nivel 
estable. Este mdximo no depende en absoluto del punto 
de fijacidn (y sigue ausente en determinados puntos), 
y puede traducir una ilusion en positivo o en negativo 
(por ejemplo tal como ocurre con la ilusidn de Delboeuf , 
en los adultos, como si el anillo comprendido entre dos 
cfrculos fuera subestimado en los tiempos reducidos, 
mientras que el mdximo es positivo en los nifios, como 
si en este caso fuera sobrestimado el propio cfrculo in- 
terno, tal vez por indiferencia relativa con el cfrculo 
exterior). Pero este mdximo temporal, que no debe con- 
fundirse con el mdximo espacial de las ilusiones relacio- 
nadas con determinadas proporciones de la figura (segun 
la ley de las concentraciones relativas que hemos formu- 
lado anteriormente), es interesante desde el punto de 
vista del equilibrio perceptivo: este mdximo confirma, 
efectivamente, la dualidad de los factores que estan en 
juego, uno de ellos de perturbation debida a los caracte- 
res de la figura y el otro de compensaciones debidas a 
las actividades del sujeto. Si se admite que a una cen- 
traci6n de la mirada sohre un punto de la figura corres- 
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ponde un con junto de «encuentros» entre las partes de 
esta y los elementos de los 6rganos receptores la longi- 
tud aparente de uno de los rasgos de la figura sera" pro- 
porcional al numero de esos encuentros (de lo que se 
deduce una estimacidn absoluta que puede variar con 
el tiempo de presentation). Por otra parte si se denomi- 
na aacoplamientOB a la correspondencia entre los encuen- 
tros sobre uno de los rasgos y los que se producen so- 
bre otro el acoplamiento sera completo si los encuentros 
son homogeneos en ambos rasgos (entonces no habra so- 
brestimacidn relativa sea cual sea la estimation absoluta) 
e incompleto si los encuentros son heterogeneos (enton- 
ces no habra' sobrestimacion relativa del rasgo favore- 
cido). Por regla general la probabilidad de que el aco- 
plamiento sea completo es muy reducida, o sea, es muy 
diffcil que los encuentros sean homogeneos : de ello pro- 
viene la gran probabilidad de deformaciones o dlusio- 
nes». Pero dos situaciones aumentan, al contrario, la 
probabilidad de acoplamientos m&s completos y, por 
tanto, de encuentros homog6neos y de disminuci6n de la 
ilusi6n. Estas situaciones son aquellas en que los encuen- 
tros son muy poco numerosos, como ocurre con los tiem- 
pos muy rapidos de presentation, y aquellas en que los 
encuentros son muy numerosos y tienden a la satura- 
ci6n, como ocurre con la exploraci6n detallada en visi6n 
libre, o en los tiempos largos de presentation taquistos- 
copica. Si se representa el aumento de los encuentros 
con la duration mediante una curva logaritmica (y no 
mediante una recta, puesto que un punto ya encontrado 
no dice nada nuevo al producirse un segundo encuentro) 
las estimaciones de ambos rasgos a comparar en una 
figura se expresardn por medio de dos curvas logaritmi- 
cas de origen comun, unidas o linu'trofes al principio, 
posteriormente separdndose cada vez mds y, finalmente, 
tendiendo a unirse de nuevo en las largas duraciones de 
presentaci6n : el mdximo temporal corresponde enton- 
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ces a la mdxima separaci6n entre ambas curvas (por 
ejemplo atribuyendo una probabilidad de 0,5 a 0,6 al 
aumento de los encuentros sobre los dos rasgos el calcu- 
lo da un mdximo temporal para 0,2 a 0,3 seg., lo que 
corresponde perfectamente con el orden de la magnitud 
observada). 

En tal caso el equilibrio (que no corresponde, natu- 
ralmente, al mdximo, que sigue siendo inestable, sino al 
nivel final en el que las dos curvas logantmicas presen- 
tan una escasa separacidn relativamente constante que 
responde a la ilusidn promedio en visidn libre) se debe 
a un sistema de compensaciones entre las perturbaciones 
debidas a la figura (que se oponen a la homogeneidad 
de los encuentros y se traducen por las deformaciones 
debidas a la centraci<5n) y una actividad del sujeto que 
tiende al total acoplamiento (descentracidn) mediante 
homogeneizacidn de los encuentros. A este respecto pue- 
de hablarse de estrategias perceptivas consistentes en se- 
leccionar los mejores puntos de centracion para mini- 
mizar las deformaciones debidas a los acoplamientos 
incompletes (= encuentros heterogeneos) : la prueba de 
ello es que despu^s de n repeticiones el adulto puede 
llegar a tener ilusiones nulas. El equilibrio perceptivo, 
aunque inestable, se debe ya, por tanto, a las actividades 
del sujeto que tienden a compensar las perturbaciones de 
los factores de deformaci6n. 

Otro ejemplo de equilibrio cognoscitivo que se aplica 
de igual modo es el de los procesos que desembocan en 
las nociones de conservaci6n (como por ejemplo la con- 
servaci6n de la materia en el caso de la transformaci6n 
de una bola de arcilla en una morcilla). La estrategia 
a seguir mas probablemente al principio es la centraci6n 
(representativa y ya no perceptiva) unica y exclusiva- 
mente en los caracteres transformados 3 : por ejemplo, 

3. Debido a quo si la consideration de uno de los caracte- 
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la cantidad aumenta debido a que el objeto se alarga. 
Una vez obtenido este resultado entonces la estrategia 
mas probable consiste en fijarse en el segundo caracter 
transfonnado y en suponer que la cantidad disminuye 
cuando se hace mas delgada la morcilla. Este estado al- 
canza una estrategia, que se convierte en la mas proba- 
ble, en funcidn de las dos anteriores (siendo la segunda 
la que puede ser superada mas rapidamente) y que con- 
siste en oscilar entre ellas y en poner de manifiesto la 
solidaridad (sin proporciones exactas) del alargamiento 
de la morcilla y de su adelgazamiento. Esta fercera reac- 
tion conduce entonces a realzar las transformaciones, por 
oposicion a las linicas configuraciones estaticas conside- 
radas al principio : de ello se deriva, en este caso, una 
cuarta estrategia, por el descubrimiento de las compen- 
saciones entre las transformaciones y por la aceptacidn 
de la conservation. 

Este ejemplo es muy representativo de la equilibra- 
cidn progresiva que conduce a una estructura 16gica o 
<necesaria> : exceptuando a la primera estrategia que es 
la mas probable al principio, cada una de las restantes 
se convierte en la mas probable en funci6n de los resul- 
tados de la precedente debido a una serie de controles 
secuenciales. El equilibrio final es, por tanto, el producto 
de una compensaci6n de las perturbaciones mediante las 
actividades del sujeto, que a su vez estan caracterizadas 
por sus sucesivas probabilidades. 

Resultara" tecil dar una explicaci6n analoga del des- 
cubrimiento de los mdtodos opera torios de seriaci6n, al 
estar basadas las sucesivas estrategias en m£todos ascen- 
dentes o descendentes, fusionados finalmente en un s61o 
todo, en el sistema operatorio. La misma explicaci6n vale 

res es de probabilidad 1/n y la del otro de probabilidad 1 /m, 
la de ambos a la vez para un sujeto que les supone indepea- 
dientes sera 1/nm < 1/n y < 1/m. 



140 



igualmente para la construction de las inclusiones pro- 
pias a las clasificaciones jerarquicas que comportan asi- 
mismo una sfntesis progresrva de los metodos ascenden- 
tes (A < B < C < ...) y descendentes (...C > B > A). 
Pero todo esto ya ha sido expuesto en nuestro estudio 
sobre Logica y equilibrio *. 

Conclusidn 

De modo general el equilibrio de las estructuras cog- 
noscitivas debe concebirse como una compensaci6n de 
las perturbaciones exteriores mediante actividades del 
sujeto que constituyen respuestas a estas perturbaciones. 
Pero estas ultimas pueden presentarse de dos formas dis- 
tintas : 

En el caso de las formas inferiores de equilibrio, sin 
estabilidad (formas sensorio-motrices y perceptivas) las 
perturbaciones consisten en modificaciones reales y ac- 
tuates del medio, a las que las actividades compensa- 
doras del sujeto responden entonces de la forma que pue- 
den, sin sistema permanente (estas son las formas de 
equilibrio descritas anteriormente al referirnos a la ley 
del mdximo temporal de las ilusiones). 

En el caso de las estructuras superiores u operatorias, 
por el contrario, las perturbaciones a las que responde 
el sujeto pueden consistir en modificaciones virtuales, 
o sea que, en los casos dptimos e"stas pueden ser imagi- 
nadas y anticipadas por el sujeto bajo la forma de opera- 
ciones directas de un sistema (operaciones que expresan 
transformaciones en un sentido inicial cualquiera). En 
este caso las actividades compensadoras consistiran igual- 
mente en imaginar y anticipar transformaciones, pero en 

4. Apostel, Mandelbrot y Piaget, Logique et tquilibre, 
Studes d'fipist&nologie gen&ique, Paris, P. U. F., cap. II. 
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el sentido inverso (operaciones recfprocas o inversas de 
un sistema de operaciones reversibles). 

En una palabra, las compensaciones empiezan por 
efectuarse de forma proxima, pero acaban pudiendo con- 
sistir en puras representaciones de las transformaciones, 
reduciendose entonces tanto las perturbaciones como las 
compensaciones a determinadas operaciones del sistema. 
Entre ambos casos extrcmos encontramos, naturalmente, 
todos los intermediaries (organizaciones sensorio-motri- 
ces como por ejemplo el esquema del objeto permanente, 
constantes perceptivas, induction de las probabilidades 
representativas, etc.). 

Al considerar las estructuras operatorias (16gico-ma- 
tematicas), o sea, las estructuras mas equilibradas, se 
constata, en primer lugar, que constituyen, cada una de 
ellas, el sistema de todas las transformaciones posibles 
para una determinada clase de transformaciones (por 
ejemplo, las agrupaciones de clasificacion o la combi- 
natoria de la 16gica de las proposiciones, etc.). Seguida- 
mente se constata que, entre las transformaciones, algu- 
nas de ellas pueden ser consideradas como modificacio- 
nes del sistema (cf. las perturbaciones): s61o por este 
hecho las transformaciones inversas ya consistiran en- 
tonces en compensaciones virtuales de las primeras. Por 
tanto el sistema operatorio es comparable a lo que en 
fi'sica es un sistema de trabajos virtuales cuya suma alge- 
braica es nula. Pero, en el caso del sistema fisico, los 
trabajos virtuales, al no ser «reales» por definition, no 
existen mas que en el espfritu del ffsico. En el caso del 
sistema operatorio, al contrario, las transformaciones vir- 
tuales que existen realmente en el espfritu del sujeto y 
por ser este espfritu el objeto de estudios propio del psi- 
cologo, las transformaciones virtuales corresponden a 
operaciones reales del sujeto : es por ello que la noci6n 
de equilibrio es explicativa en psicologfa. 

Resumiendo, el equilibrio psicologicamente eatable y 



142 



final de las cstructuras cognoscitivas se confunde id6n- 
ticamente con la reversibilidad de las operaciones, pues- 
to que las operaciones inversas compensan exactamente 
las transformaciones directas. Pero entonces se plantea 
un ultimo problema: i,es la reversibilidad constitutiva 
de la naturaleza de las operaciones, que engendra en- 
tonces su equilibrio, o es la equilibration progresiva de 
las acciones (pasando por los estadios de simples regu- 
laciones, con sus retroacciones y anticipaciones) lo que 
acaba por engendrar su reversibilidad terminal? En este 
caso es donde nos parecen mas decisivos los resultados 
del analisis gendtico: las «compensaciones» que res- 
ponden a las perturbaciones se ajustan de forma muy 
progresiva (al principio incompleta, etc.) y, asf la reversi- 
bilidad operatoria que expresa las compensaciones com- 
pletas constituye, por tanto, el resultado y no la causa de 
esta equilibracidn gradual. Pero esto no impide que las 
estructuras operatorias, una vez constituidas, accedan al 
rango de instrumentos u <5rganos de los ulteriores equi- 
librios. 
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s 

PROBLEMAS DE PSICOLOG1A GENfiTICA 



La intenci6n de este estudio es no s61o comunicar 
algunos resultados de nuestras recientes investigaciones 
sino tambidn indicar con que" espfritu fueron llevadas 
a cabo estas investigaciones, o sea, dicho de otra forma, 
con qu6 objeto llevamos mas de treinta anos estudiando 
la inteligencia del nino y mas de diez el desarrollo de las 
percepciones en funcion de la edad. 

Naturalmente uno puede dedicarse a los estudios de 
psicologfa del nino para conocer mejor al propio nino 
o con objeto de perfeccionar los mdtodos pedagogicos. 
Pero estos objetivos, que son comunes a todos los traba- 
jos efectuados en psicologfa gen&ica, son totalmente 
logicos y no insistiremos en ellos. Nuestra preocupaci6n, 
que se suma a las precedentes sin contradecirlas, aiin es 
mas ambiciosa : creemos que toda investigacidn, en psi- 
cologfa cientffica, debe partir del desarrollo y que es la 
formation de los mecanismos mentales en el nino lo que 
explica mejor su naturaleza y su funcionamiento en el 
propio adulto. El objetivo esencial de la psicologfa del 
nino creemos que reside en la constitution de un m£to- 
do explicativo para la psicologfa cientffica en general o, 
dicho de otra forma, facilitar la dimension gene'tica 
indispensable para la solution de todos los problemas 
mentales. Es por ello que, en el terreno de la inteligen- 
cia, es imposible dar una interpretaci6n psicol6gica exac- 
ta de las operaciones logicas, de las nociones de nume- 
ro, espacio, tiempo, etc., sin estudiar previamente el de- 
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sarrollo de estas operaciones y estas nociones : desarrollo 
social, claro esta, en la historia de las ciudades y de las 
diversas formas colectivas de pensamiento (historia del 
pensamiento cienti'fico en particular), pero tambidn del 
desarrollo individual (lo que no tiene nada de contra- 
dictorio puesto que el desarrollo del nino constituye, 
entre otras cosas, una progresiva socializacion del indi- 
viduo). En el terreno de las percepciones, por otra parte, 
no podria construirse una leoria exacta de las «cons- 
tanciaso perceptivas, de las ilusiones geometricas, de las 
estructuraciones del espacio perceptivo segiin las coor- 
dinadas horizontales y verticales, etc., sin estudiar previa- 
mente el desarrollo de estos fen6menos, aun cuando s61o 
sea para prevenirnos contra las hip6tesis excesivamente 
taciles de innatidad. 

I. Innatidad y adquisicion 

Para empezar por esta gran cuestion, unicamente el 
examen de la formacion psicol6gica de las conductas 
pennite captar que elementos de estas conductas se deben 
a lo eventualmente innato y cudles a la adquisici6n, por 
experiencia o mediante influencia social. Se ha pretendi- 
do a menudo, por ejemplo, que en el nine existi'a un 
«instinto de imitaci6nD. Pero el estudio de la formacion 
de la imitacion entre 4 y 6, y 18 a 24 meses permite, al 
contrario, seguir paso a paso el autdntico aprendizaje 
que comporta esta funcidn y las relaciones de este apren- 
dizaje y la inteligencia sensorio-motriz en desarrollo. 
Principalmente se observan «errores» de imitacion muy 
significativos a este respecto : uno de mis niiios, al en- 
contrarse frente a un modelo consistente en abrir y cerrar 
los ojos empez6 por responder cerrando y abriendo 
la boca 1 . 

1. J. Piaget, La formation du symbole chez V enfant (imi- 
tation et jeu), Delachaux et Niestl£, Parts y Neuchatel, 1945. 
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Por otra parte el recurso a lo innato no resuelve 
nunca los problemas sino que los remite simplemente a 
la biologi'a y, mientras no se haya resuelto definitiva- 
mente la cuesti<5n fundamental de la herencia adquirida 
podemos seguir suponiendo que en el origen de un meca- 
nismo innato se encontrardn los factores de adquisicion 
en funci6n del medio. Personalmente siempre he supues- 
to que es imposible explicar las conductas sensorio-motri- 
ces innatas sin esta hipotesis de la herencia de lo adqui- 
rido. Esto es posible en particular en el caso de los 
reflejos (absolutos) que estan presentes en el punto de 
partida de las reacciones sensorio-motrices mas impor- 
tantes del primer ano, incluida la propia inteligencia sen- 
sorio-motriz 2 . Para tener una opinion sobre esta cuestion 
esencial, examinamos hace algunos afios (despues de 
haber estudiado anteriormente la zoologia de los molus- 
cos, antes de dedicarnos a la psicologi'a del nino) un 
hermoso caso de adaptacidn sensorio-motriz en la Lim- 
naea Stagnalis (un caso que, a pesar de las apariencias, 
afecta de cerca a la psicologi'a del desarrollo). La Lim- 
naea Stagnalis es un molusco de agua dulce que tiene 
una forma alargada en las marismas pero que en los 
grandes lagos con orillas planas y pedregosas adquiere, 
por el contrario, una forma contrai'da y globulosa, debi- 
do a los movimientos que lleva a cabo el animal durante 
su crecimiento para resistir la agitation del agua (con- 
traction del musculo columelar que esta fijado en la 
espira y aumento de la obertura por aplicaci6n refleja 
de la parte inferior a las piedras). Pero al estudiar en un 
acuario la herencia de estas limneas contractadas de 
los lagos (con criaderos en lmea pura, cruce con otras 
razas, etc.), hemos podido constatar que esta forma no 
es simplemente un fenotipo sino que es perfectamente 

2. J. Piaget, La naissance de V intelligence chez I'enfant, 
Delachaux et Niestld, 1946. 
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hereditaria, con estabilidad controlada durante 6 a 7 ge- 
neraciones s . Los mutacionistas me han respondido, na- 
turalmente, que se trataba de una mutacion fortuita, que 
se produce en los lagos pero que es eliminada por una 
raz6n cualquiera en las aguas de las marismas. No obs- 
tante, el interns de este caso reside en que si la forma 
alargada no puede vivir en los lagos, en los lugares pe- 
dregosos expuestos a las olas, en cambio la forma con- 
trafda puede vivir en cualquier lugar y nosotros la tras- 
plantamos hace 27 afios en una marisma en la que sus 
descendientes prosperan aun conservando la forma del 
lago (alargada). Por tanto es muy diffcil atribuir a la 
casualidad la formacitfn de esta raza adaptada a los mo- 
vimientos del agua y que no se observa m&s que en las 
orillas mas expuestas de los grandes lagos. No vemos 
otra explicacidn posible en este ejemplo que la inter- 
venci6n de una accidn de] medio sobre el mecanismo 
reflejo y la morfogdnesis. 

Pero, volviendo al nino, si nos vie"ramos conducidos 
a admitir algunos elementos innatos, por ejemplo en la 
percepcidn del espacio (esto no estd excluido, aun cuan- 
do no haya sido demostrado, en lo referente a las tres 
dimensiones, puesto que no podemos imaginar sino uni- 
camente concebir un espacio de 4 o n dimensiones), que- 
daria por saber si se trata entonces de una herencia de 
origen enddgeno o de una herencia a partir de adquisi- 
ciones ancestrales en funci6n del medio y de la expe- 
riencia. 

Esta doble posibilidad se explica, en particular, por 
un factor cuya importancia ha sido ciertamente exagera- 

3. J. Piaget, V adaptation de la Limnaea stagnalis aux mi- 
lieux lacustres de la Suisse romande, Revue Suisse de Zoologie, 
t. 36 (1929), pp. 263-531, y Les races lacustres de la Limnaea 
stagnalis, Recherches sur les rapports de Vadaptation here'ditai- 
res avec le milieu, Bulletin biologique de France et de Belgique, 
t. LXIII <1929), pp. 429-455. 
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da en psicologfa infantil, aun cuando represente un in- 
discutible papel: se trata de la maduraci<5n del sistema 
nervioso, sobre la que A. Gesell ha basado todos sus 
trabajos y H. Wallon una parte de los suyos. A este 
respecto se imponen dos consideraciones, ademas de lo 
que acabamos de recordar sobre la herencia de lo ad- 
quirido. 

La primera es que la maduraci6n no es, sin duda, 
nunca independiente de un cierto ejercicio funcional, 
en el que la experiencia representa, pues, su papel. Se 
admite, por ejemplo, en general, a partir de las investi- 
gaciones de Tournay, que la coordinaci6n entre la visi6n 
y la prehensi6n se efectua hacia los cuatro meses y medio 
(mielinizaci6n del fascfculo piramidal). Pero, en mis 
tres hijos, nacidos normalmente a los nueve meses de 
gestaci<5n, los tres signos concomitantes de esta coordi- 
nation (captar un objeto en el campo visual, llevar fren- 
te a los ojos un objeto cogido al margen del campo vi- 
sual) se produjeron en el primero a los 6 meses, en el 
segundo a los cuatro meses y medio y en el tercero a los 
3 meses sin que existiera una notable diferencia entre el 
nivel intelectual de los tres Ello se debe a que el pri- 
mero fue objeto de pocas experiencias, mientras que con 
el tercero lleve" a cabo, a partir de los 2 meses de edad, 
una serie de ensayos sobre la imitaci6n de los movimien- 
tos de la mano. Por tanto el ejercicio parece representar 
un papel en la aceleracidn o el retraso de ciertas formas 
de maduraci6n. 

La segunda observaci6n es que la maduraci6n del 
sistema nervioso abre simplemente una serie de posi- 
bilidades (y la no maduraci6n lleva consigo una serie 
de imposibilidades), pero sin que estas posibilidades den 
lugar a una actualization inmediata mientras las condi- 

4. J. Piagct, La naissanoe de V intelligence chez Yenfant, 
Delacbaux et NiestW, 1948, cap. HI. 
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ciones de experiencia material o dc intoraecion social no 
provoquen esta actualizaci6n. Podemos preguntarnos, 
por ejemplo, si las operaciones 16gicas son innatas en el 
nifio (mas de treinta anos de estudios nos han lleva- 
do a la conclusidn de que es muy poco probable), y 
uno de los argumentos que podn'a invocarse cn favor 
de esta innatidad sera que las conexiones nerviosas pre- 
sentan, a su vez, una cierta estructura isomorfa a la de 
la 16gica : la ley neurol6gica de todo o nada puede tra- 
ducirse, en efecto, por una aritm6tica binaria (1 y /0) 
isomorfa al algebra de Boole, y W. McCulloch en co- 
laboraci6n con Pitts ha demostrado que las conexiones 
neur6nicas adquieren la forma de diversas operaciones 
de la logica de las funciov.es proposicionales (disyuncion, 
conjuncidn, exclusi6n, etc.). Pero aun admitiendo que 
estos hechos constituyen una condicidn necesaria de la 
formulacirin de la Idgica, no creemos que sean condition 
suficiente, puesto que las estructuras logicas solo se cons- 
tituyen paulatinamente en el curso del desarrollo del 
nifio, en conexion con el lenguaje y, primordialmente, 
con los intercambios sociales : el sistema nervioso y su 
tardi'a maduraci<5n (mielogenesis y, principalmente, cito- 
endrog^nesis) se limitan asi a abrir un cierto campo de 
posibilidades en cuyo interior se actualizaran un cierto 
numero de conductas (y sin duda muy pocas en relacion 
con el numero de posibilidades que aun estan abiertas) ; 
pero esta actualizacion supone ciertas condiciones de 
experiencia f/sica (manipulaci6n de los objetos, etc., lo 
que es esencial, igualmente, para la 16gica) y ciertas con- 
diciones sociales (intercambio regulado de las informa- 
ciones, control mutuo, etc.) y son estas diversas condi- 
ciones las que determinan el perfeccionamiento de lo 
que la maduraci6n hace simplemente posible. 
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II. El problema de la necesidad propia de las 
estructuras logicas 

Si la logica no es innata en el nino queda entonces 
por resolver un dificil problema de psicologfa general: 
£como explicar que las estructuras logicas se hagan ne- 
cesarias a un determinado nivel ? Por ejemplo, si A = B 
y B = C, el nino pequeno no esta absolutamente seguro 
de que A = C (daremos ejemplos de ello muy pronto) 
mientras que a partir de los siete u ocho anos y princi- 
palmente a los once o doce le resulla imposible no llegar 
a la conclusion de que A — C. 

La logica, en el nino (como en todo, segiin creemos), 
se presenta esencialmente bajo la forma de estructuras 
opcratorias, o sea que el acto 16gico consiste esencial- 
mente en operar, y por tanto, actuar sobre las cosas o 
lo demas. En efecto, una operaci6n es una accion, efec- 
tiva o interiorizada, pero que se ha hecho reversible y 
coordinada con otras operaciones en una estructura de 
conjunto que comporta las leyes de totalidad. Una ope- 
racion es reversible significa que toda operacion corres- 
ponde a una operaci6n inversa : por ejemplo, la suma 
y la resta logicas o aritmeticas. Por otra parte una ope- 
raci6n no esta nunca aislada, como los «grupos» en ma- 
tematicas (operaci6n directa + 1 ; inversa — 1 ; identi- 
ca 1 — 1 = Oy asociatividad [1 + 1] — 1 = 1 + [1 — 1]), 
o las redes (estudiadas por el gran matematico ruso Gli- 
venko bajo el nombre de « estructuras »), o las estructuras 
mas elementales que los grupos y las redes que hemos 
denominado «agrupaciones» \ Cada una de estas estruc- 
turas comporta leyes de totalidades que definen el sis- 
tema operatorio como sistema, y una forma particular 
de reversibilidad (inversion en el grupo, reciprocidad en 
la red, etc.). 

5. J. Piaget, La psychologie de V intelligence, Parfs, Collec- 
tion A. Colin. 
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Pero el criterio psicologico de la constituci6n de las 
estructuras operatorias y, por consiguiente, del perfec- 
cionamiento de la reversibilidad (siendo esta un proceso 
que progresa gradualmente durante el desarrollo) es la 
elaboraci6n de invariantes o de nociones de conservacitfn. 
Por ejemplo, al nivel que llamaremos de la representa- 
ci6n pre-operatoria, los nifios de cuatro a seis afios, des- 
pues de haber llenado personalmente dos vasos con igual 
cantidad de bolas (poniendo con una mano una bola 
azul en el vaso de la izquierda mientras que introducen 
con la otra una bola roja en el vaso de la derecha) pien- 
san que las cantidades difieren si vierten uno de estos 
vasos en un pequeno tarro mas delgado y mas alto : la 
cantidad de bolas no se conserva durante los trasvases. 
Por el contrario cuando se produce la formation de 
las primeras estructuras operatorias concretas (hacia los 
siete u ocho afios) el nino admitira que la cantidad se 
conserva necesariamente (de nuevo aparece el sentimien- 
to de necesidad) debido a que s61o se han desplazado 
las bolas y que pueden volver a ser colocadas tal como 
estaban antes (reversibilidad)': la constituci6n de esta 
noci6n de conservacidn es, por tanto, tfpica de un cierto 
nivel operatorio. 

Partiendo de estos criterios (que no hemos inventado 
a priori sino que hemos descubierto empfricamente) se 
pueden distinguir entonces cuatro fases en el desarrollo 
de la 16gica del nino: 

1. Del nacimiento a un afio y medio o dos afios se 
puede hablar de un periodo sensorio-motriz, anterior al 
lenguaje, en el que aun no existen ni operaciones propia- 
mente dichas ni logica, pero en el que las acciones se 
organizan ya segiin ciertas estructuras que anuncian o 

6. J. Piaget y A. Szcminska, La Genise du nombre chez 
lenfant. Dclachaux et NiestM, 1940. 
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preparan la reversibilidad y la constituci6n de las inva- 
riantes. Por ejemplo, hacia los 5 o 6 meses el beb6 no 
presenta ninguna conducta de busqueda del objeto que 
desaparece de su campo visual (no quita un panuelo 
situado sobre un juguete que iba a coger, etc.), mientras 
que hacia los 12 o los 18 meses el objeto se ha hecho 
permanente y da lugar a conductas de busqueda siste- 
mdtica (en funci6n de sus posiciones sucesivas): pero 
la constituci6n de esta primera invariante que es el obje- 
to permanente en el espacio cercano esta' relacionada con 
una organizacidn de los movimientos propios y de los 
desplazamientos del objeto conforme a los que los ge6- 
metras denominan el agrupo de los desplazamientos » : 
en ello hay, por tanto, un interesante inicio de reversi- 
bilidad practica '. 

2. De los dos a los siete u ocho afios se inicia el 
pensamiento con el lenguaje, el juego simb61ico, la imi- 
taci6n diferida, la imagen mental y las restantes formas 
de la funci6n simbdlica. Esta representaci6n creciente 
consiste, en gran parte, en una interiorizaci6n progresiva 
de las acciones, hasta entonces ejecutadas de forma pura- 
mente material (o sensorio-motriz). Pero las acciones in- 
teriorizadas no alcanzan aiin el nivel de las operaciones 
reversibles puesto que, en el piano de la representaci6n, 
es mucho m£s diffcil de lo que parece invertir las accio- 
nes: por ejemplo, representarse el orden de los puntos 
de referencia situados sobre el camino de regreso cuando 
acaban de ser enumerados en su orden exacto con respec- 
to al camino de ida. Por carecer de operaciones reversi- 
bles y de las estructuras de conjunto en las que aquellas 
desembocan, el nino de este nivel no logra comprender la 
conservaci6n de los conjuntos (cantidades discontinuas) 

7. J. Piaget, La construction du reel chez I'enfant, Dela- 
chaux et Niestl£, nueva ed., 1955, caps. I y II. 
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ni de las cantidades continuas en caso de modificaci6n 
de las configuraciones espaciales. Acabamos de dar un 
ejemplo en lo que concierne a las cantidades discontinuas 
(las bolas en los recipientes de cristal). Veamos ahora 
otro que afecta a las cantidades continuas : se le dan al 
nino dos bolas de pasta de modelar de igual dimension 
y mismo peso y, despuds se transforma una de ellas en 
una galleta o en una salsicha, etc., y se le pregunta al 
nino : a) si esta ultima forma contiene la misma cantidad 
de pasta de modelar, b) si tiene el mismo peso, y c) si 
su volumen sigue siendo el mismo (por lo que se refiere 
al volumen la experiencia se lleva a cabo sumergiendo 
en un vaso de agua la bola testigo y preguntando si la 
galleta, la salsicha, etc., «ocuparan tanto lugar» en el 
agua de otro vaso). Pues bien, la conservacitfn de la can- 
tidad de materia no se adquiere mis que hacia los .siete 
u ocho afios por tdrmino medio, la del peso hacia los 
nueve o los diez y la del volumen hacia los once o doce 
(en los ninos de Ginebra) Se pueden llevar a cabo ex- 
periencias similares sobre la conservacion de las longi- 
tudes, las distancias (ambas hacia los siete u ocho afios), 
las superficies, etc. 9 . 

Pero en los terrenos aun no estructurados por las 
nociones de conservacidn tampoco se observan aun esas 
otras relaciones logicas elementalcs que se derivan igual- 
mente de la utilizacion de las operaciones y que son la 
transitividad, la conmutatividad, etc. Por lo que respcc- 
ta a la transitividad se pueden dar, por ejemplo, al nino 
dos barras de laton exactamente iguales y constatara 
la igualdad de su peso, o sea A — B ; dcspucs de lo eual 
se le hace comparar el peso de B con el de una bola dc 
plomo C; el nino espera que C sea mas pesado pero 

8. J. Piaget y B. Inhelder, Le deveJoppement des quantitcs 
chez V enfant, Delachaux et Niestl6, 1941. 

9. Piaget, Inhelder y Szeminska, La Representation de I'es- 
pace chcz I' enfant, Paris, P. U. F„ 1948. 
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constata en la balanza la igualdad B = C ; finalmente 
se le pregunta si A = C, recordandole las igualdades 
A = B y B = C. Pero en el nivel preoperatorio (que 
dura hasta los ocho o nueve ahos en el caso del peso) el 
nino esta convencido de que el plomo C sera" mas pe- 
sado que A, a pesar de las igualdades constatadas ante- 
riormente. Algunos sujetos incluso nos han dicho : «Que 
la igualdad A = C se cumpla es bueno para una vez, 
pero esla vez el plomo. sera mas pesado (C > A), porque 
i es mas pesado ! » 

3. Hacia los siete u ocho anos, por termino medio 
(pero, repitamoslo, estas edades promedio dependen de 
los medios sociales y escolares) el nino llega, despues de 
interesantes fases de transici6n en cuyo detalle no pode- 
mos entrar aquf para no extendernos demasiado, a la 
constitution de una logica y de estructuras operatorias 
que denominaremos «concretas». Este caracter «concreto» 
por oposicion al formal es particularmente instructivo 
para la psicologi'a de las operaciones logicas en general : 
significa que, en este nivel, que es, por tanto, el de los 
inicios de una logica propiamente dicha, las operaciones 
no se aplican aiin sobre las proposiciones o enunciados 
verbales, sino sobre los objetos, que se limitan a clasifi- 
car, agrupar, a poner en correspondencia, etc. En otras 
palabras, la operaci6n naciente est£ aun relacionada con 
la accidn sobre los objetos y con la manipulaci6n efectiva 
o apenas mentalizada. 

Sin embargo, por mucho que linden con la action 
estas « operaciones concretas» se organizan ya en estruc- 
turas reversibles que presentan sus leyes de totalidad. Se 
trata, por ejemplo, de las clasificaciones : efectivamente, 
una clase logica no existe en estado aislado, sino unica- 

10. J. Piaget y B. Inhelder, Le developpement des quanti- 
tis chez I'enfant, Delachaux y Niestlg, 1941. 
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mente por estar relacionadas mediante diversas inclusio- 
nes en este sistema general de encajamientos jerdrquicos 
que es una clasificaci6n, cuya operaci6n directa es la 
suma de las clases (A+A' = B) y la operation inversa, 
la resta, que se basa en la reversibilidad por inversi6n 
o negaci6n B — A' = A o A — A = 0). Otra estructura 
concreta esencial es la seriacidn que consiste en ordenar 
los objetos segun una cantidad creciente o decreciente 
(A < B < C < ...) y. cuya reversibilidad consiste en re- 
ciprocidad como en todas las demds estructuras de rela- 
cidn. Por otra parte resulta conveniente distinguir las 
estructuras multiplicativas (correspondencias, matrices, 
etcetera) que se constituyen al mismo nivel u . 

Resumiendo, las primeras estructuras concretas se 
basan todas en las operaciones de clases y relaciones 

11. En cuanto a la construcci6n del ntSmero esta se efecttia 
en la inisma edad bajo su forma operatoria. Hasta los seis o 
siete afios (en los ninos de Ginebra) existen ya ntimeros «figu- 
rales» para las pequenas colecciones, pero sin los caracteres de 
conservacion caracterfsticos de la operaci6n: por ejemplo, des- 
pues de haber puesto seis fichas rojas en correspondencia ter- 
mino a termino con seis fichas azules (al principio se limita a 
construir una hilera de igual longitud sin correspondencia) 
ser£ suficiente con unir o espaciar una de las dos colecciones 
para que el sujeto de cinco o seis anos no crea ya en la equi- 
valencia. Hacia los siete anos, al contrario, la serie de los 
ntimeros se constituye rnerced a operaciones, consistentes simul- 
taneamente en adicionar de forma inclusiva (clase) y en ordenar 
(seriacion) con la operacion inversa, que facilita la conservacion 
del todo, y siendo la seriacidn la forma de distinguir sin em- 
bargo una unidad de la siguiente. El niimero entero puede ser 
concebido, por tanto, como una sfatesis de la clase y de la rela- 
tion sim&rica (orden), de lo que se desprende su caracter simul- 
taneamente ordinal y cardinal. 

La mayorfa de los Tesultados que hemos publicado a este 
respecto junto con A. Szeminska en 1940 (Piaget y Szeminska, 
La genkse du nombre chez I' enfant, Delachaux et Niestle\ 1940) 
han sido encontrados posteriormente por un buen psicdlogo 
sovidtico de la infancia, M. Kostiouk, de Kiev. 
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(pero sin agotar la logica de las clases ni la de las rela- 
ciones) y se organizan segiin leyes que resulta facil defi- 
nir : son estas estructuras, cuya consecuencia mas direc- 
ta es la constitucion de las nociones de conservaci6n, a 
las que hemos denominado «agrupaciones elementaless 
por oposicidn a los grupos ldgicos y a las redes del nivel 
superior. Su funcidn esencial consiste en organizar, uno 
despu£s de otro, los diversos terrenos de la experiencia, 
pero, repitamoslo, sin que haya aun diferenciacion com- 
pleta entre el contenido y la forma, puesto que, por ejem- 
plo, las mismas operaciones se aplican a la cantidad de 
materia uno o dos afios antes que al peso y a e"ste uno 
o dos afios antes que al volumen. 

4. Finalmente, hacia los once o los doce afios (con 
un nivel de equilibrio hacia los catorce o quince) apare- 
cen nuevas operaciones por generalizaci6n progresiva 
a partir de las precedentes : se trata de las operaciones 
de la «16gica de las proposicioness que a partir de ahora 
pueden referirse a simples enunciados verbales (proposi- 
ciones), o sea a simples hipotesis y no ya exclusivamen- 
te a objetos. El razonamiento hipot&ico-deductivo se 
hace asf posible y, con 61, la constituci6n de una 16gica 
« formal », o sea, aplicable a cualquier contenido. 

Entonces se constituyen dos nuevas estructuras de 
conjunto, que sefialan la finalizaci6n de las estructura- 
ciones, hasta entonces incompletas, del nivel preceden- 
te. Se trata de : 

A. La «red» de la logica de las proposiciones, re- 
conocible por la aparicidn de las operaciones combina- 
torias. Resulta muy interesante constatar, hacia los once 
o doce afios, la capacidad del preadolescente para encon- 
trar por primera vez, y sin una ensenanza escolar a este 
respecto (al menos en Ginebra) mdtodos sistematicos 
para agrupar los objetos segiin todas las combinaciones 
n a n (hasta n = 3, 4 o 5). Por ejemplo, en una expe- 
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riencia de B. Inhelder se le dan al sujeto 4 tarros que 
contienen lfquidos incoloros e inodoros, a dos de los 
cuales se les ha anadido algunas gotas que proporcionan 
al h'quido una tonalidad amarilla, un tercer tarro es neutro 
y el cuarto contiene un decolorante : la consigna reside, 
simplemente, en reproducir el color amarillo y, por tan- 
to, los sujetos de once y doce afios proceden segun una 
combinatoria sistematica desconocida hasta entonces I2 . 
Pero las operaciones proposicionales que se constituyen 
al mismo nivel se basan precisamente en una combina- 
toria: resulta dificil admitir que e] hecho que se consti- 
tuya a la misma edad y en todos los terrenos la capaci- 
dad de combinar los objetos o las proposiciones sea una 
casualidad, mientras que en el nivel de las operaciones 
concretas no existian mas que sistemas de encajonamien- 
tos simples : desde el punto de vista matematico se puede 
expresar esto diciendo que a los conjuntos simples se 
superpone «el conjunto de todos los subconjuntos» que 
es una red y que une simultaneamentc las operaciones 
combinatorias y las de la logica de las proposiciones. 

B. En estrecha correlacion con la estructura de las 
redes se constituye una estructura de «grupo» de cuatro 
transformaciones (grupo de Klein) que posee igualmente 
una gran importancia en los razonamientos caracteristi- 
cos de este ultimo nivel. Sea, por ejemplo, una operaci6n 
proposicional tal que «o p es autentico o q, o ambos» 
lo que se simboliza por p v q. Llamemos / a la transfor- 
maci6n identica que deja p v q inallerado. Pero puede 
negarse esta ultima operacion, lo que da (denominando 
N a la inversion o negation): N (p v p) = p.q («ni p 
ni q»). Tambi6n se puede establecer la recfproca R de 
p v q, o sea p v q («o no-p o no-q) y su correlatividad 
C, que es p . q («a la vez p y q»). O tambi^n el grupo 

12. B. Inhelder y J. Piaget, De la logique de I' enfant d la 
logique de V adolescent, Paris, P. U. F., 1955, cap VII. 
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conmutativo NR = C; NC = R; CR = TV y W/?C = /. 

Pero, una vez mas, esta estructura no interviene lini- 
camente en los razonamientos verbales del adolescente, 
sino tambi6n en una gran cantidad de razonamientos 
experimentales, que son transformados por esta capaci- 
dad formal. Por ejemplo, cuando se trata de razonar 
sobre un sistema en equilibrio mecinico o hidrostatico, 
tenemos la acci6n = /, su negaci6n = N, la reacci6n 
= R, y su negacitfn = C. O tambien, si se trata de dos 
sistemas de referencia conjuntos, por ejemplo del mo- 
vimiento de un caracol sobre una plancha que se des- 
plaza al mismo tiempo, tenemos tambien, para uno de 
los sistemas las transformaciones / e N y para el otro 
las transformaciones R y C con todas las combinacio- 
nes entre ambos. Pero es en la adquisici6n del esque- 
ma operatorio de las proporciones matematicas donde 
esta estructura representa su papel mas general, puesto 
que se tiene para una operacidn x la proporci6n 16gica 
Ix Cx 

= . Pero es igualmente a esta edad, tal como 

Rx Nx 

se ha observado un poco en todas partes, cuando la no- 
ci6n de proporciones se hace accesible al nino ls . 

Una vez dicho esto podemos volver a ocuparnos de 
nuestro problema : ^,c6mo explicar que, partiendo de una 
sorprendente insensibilidad para las deducciones mas 
simples, el nino acabe experimentando en etapas progre- 
sivas esos estados de conciencia especificos que caracte- 
rizan la necesidad logica si p es cierto (por ejemplo, 
A= B y B = C) mientras que q es necesariamente cier- 
to (A = C)? Cuatro distintos factores pueden ser invo- 
cados a este respecto : lo innato de las estructuras en el 

13. Para estas estructuras, v6ase B. Inhelder y J. Piaget, 
De la logique de I'enjant a la logique de I' adolescent, Paris, 
P. U. R, 1955, 3.' parte. 
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sistema nervioso, la experiencia ffsica, la transmisi6n 
social y las leyes probabilistas de equilibria 

Ya hemos hablado extensamente del factor de inna- 
tidad como para que no tengamos que insistir en 6\ : 
recordemos simplemente que si las coordinaciones ner- 
viosas determinan el marco de las posibilidades e impo- 
sibilidades en el interior del cual se construiran las es- 
tructuras 16gicas estas coordinaciones no contienen por 
adelantado, en estado preformado, estas estructuras como 
16gicas, o sea como instrumentos de pensamiento. Por 
tanto es necesaria toda una construcci6n para conducir 
al sistema nervioso a la logica y e"sta no puede, por con- 
siguiente, ser considerada como innata. 

/.Debemos entonces considerar la necesidad 16gica 
como algo extrafdo de la experiencia ffsica y a las reglas 
16gicas como si constituyeran las leyes mas generales de 
los propios objetos (la « ffsica del objeto cualquiera» de 
la que habla Gonseth)? Ciertamente no es mas que con 
ocasi(5n de las acciones ejercidas sobre los objetos cuan- 
do se constituyen las estructuras logicas y ya hemos 
insistido sobre el hecho de que la fuente de las operacio- 
nes 16gicas no es otra que la propia acci6n, la cual no 
puede, naturalmente, tener lugar mas que aplicandose a 
objetos. Por otra parte fa existencfa de un nivef de fas 
«operaciones concretas» demuestra suficientemente que, 
antes de aplicarse a los simples enunciados verbales o 
<tproposiciones» la 16gica se organiza en el seno de las 
manipulations practicas que se refieren a los objetos. 
Finalmente es totalmente 16gico que las leyes ffsicas de 
los objetos este'n conformes a la;; reglas de conservaci6n 
(o de identidad), de transitividad, de conmutatividad, etc., 
asf como a las operaciones de suma ( y su inversa la 
disociacion o resta) y de multiplicaci6n (y su inversa la 
abstracci6n 16gica: si A X B — AB entonces AB : A = 
= B), o, dicho de otra, forma, a las estructuras 16gicas 
mas generales. 
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Sin embargo, no debe olvidarse un hecho fundamen- 
tal : este hecho es que la accidn modifica incesantemente 
los objetos y que estas transformaciones son igualmente 
objeto de conocimiento. Una de las proposiciones esen- 
ciales de Karl Marx en sociologfa es que el hombre 
actua sobre la naturaleza con el objeto de producir, aun 
estando condicionado por las leyes de la naturaleza. 
Esta interacci6n entre las propiedades del objeto y las 
de la produccidn humana se encuentra en psicologfa del 
conocimiento: no se conoce a los objetos mas que ac- 
tuando sobre ellos y prodticiendo en ellos alguna trans- 
formacidn. Por ejemplo, las operaciones logicas consis- 
tentes en clasificar o seriar consisten en « producir* colec- 
ciones o un cierto orden de sucesidn mediante objetos 
cuyas propiedades se utilizan a este respecto. 

Desde este punto de vista se comprende entonces 
cdmo se constitute la necesidad Idgica, mientras que se- 
guirfa siendo inexplicable si consistiera simplemente en 
una lecture de las propiedades del objeto. Por ejemplo, si 
la (operation iddntica* ± 0 que equivale a una suma (o 
resta) de la clase nula 0 resulta necesariamente de la 
composicidn entre la operacidn directa +A y la opera- 
cidn inversa — A, por tanto +A — A =±0, esto sig- 
nifies que anadir un conjunto despue"s de quitarlo equi- 
vale a no anadir ni quitar nada: el sentimiento de 
necesidad que acompafia a esta evidencia no equivale 
por tanto a constatar simplemente las propiedades de 
los objetos de la coleccidn A (lo que daria lugar a una 
constatacidn pura y no a una conciencia de la necesidad) 
sino que resulta de la coordinacidn de las acciones de 
anadir o quitar en la produccidn de una tal clasificacidn. 

Pero si la accidn interviene de esta forma en la es- 
tructuracidn de las operaciones ldgicas es evidente que 
hay que reservar una parte al factor social en la cons- 
titucidn de estas estructuras, puesto que el individuo no 
actua nunca solo, sino que esta socializado en diversos 
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grados. Es evidente, por ejemplo, que la necesidad inhe- 
rente al principio de contradicci6n presenta todos los 
caracteres, ademas de los de la coordinacidn de las ac- 
ciones, de una auttfntica obligacion colectiva, puesto 
que es primordialmente con respecto a los demas cuan- 
do nos vemos obligados a no contradecirnos : cuando 
decimos un di'a lo contrario de lo que afirmabamos el 
anterior nos resultan'a facil olvidar esta contradiccion 
si nuestros companeros sociales no nos obligaran a elegir 
y a permanecer fieles a las afinnaciones elegidas. Pero 
deben introducirse ciertas distinciones en los distintos 
tipos posibles de relaciones sociales puesto que no todas 
ellas conducen igualmente a la 16gica. Las reglas 16gicas 
no son impuestas por el grupo social como las reglas de 
la gramatica, como por ejemplo la concordancia del 
verbo con el sujeto. etc., o sea mediante la simple auto- 
ridad de la costumbre y el consentimiento comun. La 
forma de interaccidn colectiva que interviene en la cons- 
titucidn de las estructuras Idgicas es esencialmente la 
coordinacidn de las acciones interindividuales en el tra- 
bajo en comun y en el intercambio verbal. En efecto, 
si se analiza esta coordinacidn colectiva de las acciones 
se percibe que tal coordinacidn consiste, a su vez, en 
operaciones, pero interindividuales y no ya intraindivi- 
duales: lo que hace uno es, por ejemplo, completa- 
do por lo que hace otro (suma) o corresponde con lo 
que hacen los otros (correspondencia multiplicativa), o 
tambie'n que lo que uno hace difiere de lo que hacen los 
demds, pero determinadas claves permiten que se rela- 
cionen estos diversos puntos de vista (reciprocidad), etc. 
Por otra parte las luchas y las oposiciones hacen inter- 
venir a las negaciones y las operaciones inversas, etc. 
Resumiendo, no hay, por una parte, las coordinaciones 
intraindividuales de las acciones y, por otra, la vida so- 
cial que las unifica: hay una identidad funcional entre 
las operaciones interindividuales y las operaciones in- 
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traindividuales de tal modo que estas no pueden estar 
aisladas mas que por abstracci6n en el seno de una tota- 
lidad en la que los factores bioldgicos y los sociales de 
la acci6n se interfieren incesantemente entre si w . 

Pero si esto es asi debemos invocar un cuarto factor, 
que muy a menudo se ignora, pero cuya importancia cre- 
ciente demostraran las futuras investigaciones en este 
sentido : se trata del factor de equilibrio relacionado con 
las consideraciones probabilistas. En primer lugar es evi- 
dente que cada uno de los tres factores precedentes esta 
subordinado a las leyes de equilibrio y que su interac- 
ci6n comporta, a su vez, un aspecto de equilibracidn. 
A ello se debe que la coordinacidn de las acciones de 
un sujeto individual se manifiesta incesantemente por 
medio de desequilibrios momentaneos (que correspon- 
den a las necesidades o a los problemas) y mediante ree- 
quilibraciones (que corresponden a las satisfacciones o 
a las soluciones). Asimismo es totalmente logico que la 
coordinacidn social de las acciones comporte desequili- 
brios y formas de equilibrio, y que las interferencias 
entre los factores individuates (neurol6gicos, etc.) y los 
factores sociales de la accidn provengan de una continua 
equilibration. Pero la noci6n de equilibrio presenta un 
sentido mucho mas preciso en la psicologia de las ope- 
raciones logicas que en otros terrenos. Hemos visto, en 
efecto, que una operaci6n es esencialmente una acci6n 
reversible, puesto que a una operaci6n dada (como +A 
o + 1) se le puede hacer corresponder siempre su inversa 
( — A o — 1) : es esta reversibilidad la que hace com- 
prender al nino la conservaci6n de una cantidad o de un 
conjunto en el caso de modificarse su disposition espa- 
cial, puesto que, cuando esta modification es concebida 
como reversible, esto significa que deja invariable la can- 

14. V£ase Piaget, La psychologie de V intelligence, Parfs, 
A. Colin, cap. VI. 
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tidad en cuesti6n. Esta reversibilidad se desarrolla pro- 
gresivamente durante la evoluci6n mental del nirio: 
mientras que el nivel sensorio-motor no conoce mis que 
una reversibilidad practica en el espacio pr6ximo (el 
«grupo de desplazamientos» que se constituye durante el 
segundo afio de desarrollo) y mientras que las representa- 
ciones preoperatorias no presentan en el piano del pen- 
samiento m&s que una semirreversibilidad relacionada 
con las regulaciones o compensaciones aproximadas (co- 
rrection de un error como consecuencia de su propia exa- 
geracidn, etc.), las operaciones concretas comportan dos 
formas paralelas de reversibilidad (la inversi6n o nega- 
cidn en el caso de las operaciones de clases y la reci- 
procidad en las operaciones de relaciones) ; finalmente, 
al nivel de las operaciones formales, el grupo INRC 
fusiona estas dos formas de reversibilidad en un sistema 
unico, por composicidn de las inversiones y las recipro- 
cidades. Pero esta reversibilidad creciente constituye, con 
toda seguridad, una marcha hacia el equilibrio puesto 
que, fi'sicamente, el equilibrio se define precisamente 
mediante la reversibilidad : un sistema esta" en equilibrio 
cuando todas las transfoimaciones virtuales (equivalen- 
tes en este caso a las operaciones posibles) se compensan, 
o sea, que a cada transformaci6n posible le corresponde 
otra, orientada en sentido inverso de la primera y de 
igual valor. Por tanto decir que las operaciones se or- 
ganizan en estructuras reversibles o afirmar que estas 
operaciones tienden hacia ciertas formas de equilibrio 
significa, por tanto, lo mismo. 

Pero esta marcha hacia el equilibrio presenta una 
gran importancia tedrica, puesto que puede esperarse fa- 
cilitar, un dfa u otro, un c&lculo basado en considera- 
ciones probabilistas. Pidnsese, por ejemplo, en el segundo 
principio de la termodinamica, f£cilmente explicable por 
el calculo de probabilidades, y se comprendera' por qu£ 
la intervencidn del equilibrio representa un cuarto factor 
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supremo susceptible de sumar su acci6n a la de los pre- 
cedentes en la explication de la formation de las estruc- 
turas y de las necesidades ldgicas. 

III. El desarrollo de las percepciones 

Estas consideraciones probabilistas se aplican mas 
facilmente al estudio del desarrollo de las percepciones, 
en el que ya poseemos algunos esquemas e instrumentos 
de calculo bastante precisos para poder explicar un cier- 
to numero de fen<5menos e incluso eventualmente para 
prever uno o dos nuevos. 

El estudio gendtico de las percepciones y, principal- 
mente, de las « ilusiones* perceptivas es particulannente 
instructivo, puesto que permite repartir los fendmenos 
perceptivos, que son tan complejos y todavi'a siguen sien- 
do poco conocidos (a pesar de los esfuerzos de la psico- 
logfa cientffica desde hace casi un siglo) en distintas cate- 
gorias de signification bien distintas basandose sobre 
su desarrollo con la edad. 

En efecto se observan, al menos, tres tipos de evolu- 
tion de las ilusiones perceptivas con la edad: las que 
siguen siendo relativamente constantes o disminuyen de 
importancia con el desarrollo (por ejemplo, las ilusiones 
de los angulos de Muller-Lyer, de Delboeuf, etc.), las 
que aumentan de importancia con la edad (por ejemplo, 
la sobrestimacidn de las verticales comparadas con las 
horizontales) y las que crecen hasta un cierto nivel (nue- 
ve a once afios, por termino medio) para disminuir poco 
despuds (por ejemplo, la ilusi6n de peso, la comparaci6n 
de las oblfcuas, etc.) Pero mientras que las dos ultimas 
categorias, que son, por otra parte bastante pr6ximas 
entre si, constituyen el contragolpe de actividades percep- 
tivas o sensorio-motrices diversas, en las que intervie- 
nen los movimientos de la mirada, el relacionar las refe- 
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rencias con las distancias, etc., las ilusiones de la primera 
categoria provienen, al contrario, de efectos mas aprima- 
rios» o sea, de una interacci6n casi simuMnea de todos 
los elementos percibidos en un mismo campo. Por tanto 
empezaremos por ellas. 

En vez de contentarnos a este respecto con la inter- 
pretation gestaltista, que no es mds que una buena des- 
cription pero de ningun modo una explicaci6n, hemos 
buscado, por una parte, reducir el conjunto de las ilu- 
siones primarias (al menos en el terreno de las ilusiones 
geom&ricas planas) a una misma ley cuantitativa y, por 
otra parte, explicar esta ley mediante consideraciones 
probabilistas. 

La ley en cuestion no intenta, naturalmente, deter- 
minar el valor absoluto de las ilusiones, puesto que este 
valor disminuye por tdrmino medio con la edad y varia 
mucho de un individuo a otro. Lo que esta ley busca es, 
teniendo en cuenta las diversas ilusiones que se pueden 
producir variando las dimensiones o las proporciones de 
una figura, determinar cudl serd el aspecto de la curva 
de los errores en funcidn de estas transformaciones y 
principalmente para que" proporciones de la figura se 
obtendrd la ilusidn positiva mdxima, la ilusi6n negafiva 
mdxima y la ilusi6n nula media, o sea, el punto de paso 
entre las ilusiones positivas y las negativas. 

Sea, por ejemplo", un rectdngulo cuyo lado A de 
5 cms. permanece constante mientras que se hace variar 
el otro lado A'. Las medidas experimentales demuestran 
no s61o que cuando A > A', el lado A es sobrestimado 
y el lado A' subestimado (en cualquier edad), sino tam- 
bidn que el mdximo de esta ilusi6n positiva tiene lugar 
cuando A' es lo m£s pequeno posible o, dicho de otra 

15. J. Piaget y M. Denis-Prinzhorn, L' estimation perceptive 
des c6t£s du rectangle. Archives de Psychologie, Ginebra, 
t. XXXIV, 1953, pp. 109-131. 
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forma, cuando el rectdngulo se reduce a una h'nea recta. 
Por otra parte cuando A' = A (cuadrado) hay una ilu- 
sidn nula media y cuando A' > A es A' el que es so- 
brestimado : pero no lo es indefinidamente y si se aumen- 
ta aiin mas A', la curva de estas ilusiones negativas ya 
no es una recta sino una hiperbole equilatera que tiende 
hacia la asi'ntota. 

La curva experimental asi obtenida presenta el mismo 
aspecto en todas las edades, pero como el error dismi- 
nuye con la edad esta curva se aplana simplemente, sin 
perder sus caracteristicas cualitativas. Igual sucede (pero 
con curvas de formas muy distintas) con muchas otras 
ilusiones que hemos estudiado entre los cinco o seis anos 
y la edad adulta 16 : por ejemplo las ilusiones de Del- 
boeuf (circulos concdntricos), de los angulos, de la me- 
diana de los angulos, de Oppel-Kundt (espacios dividi- 
dos), de las curvaturas, de Miiller-Lyer, etc. 

Pero, cosa interesante, se pueden referir todas las 
curvas asf obtenidas en una ley unica, que se especifica 
distintamente segiin las figuras y permite en cada uno 
de estos casos construir una curva te6rica cuya corres- 
pondencia con las curvas experimentales ha sido satis- 
factoria hasta este momento. Vamos a exponer esta ley 
en pocas palabras, simplemente para fijar las ideas, pero 
nuestro objetivo es antes que nada mostrar cdmo esta 
ley se explica por medio de consideraciones probabi- 
listas. 

Sea Li = la mayor de dos longitudes comparadas 
sobre una figura (por ejemplo, el lado mayor de un rec- 
tangulo) y L2 = la mas pequena de las dos longitudes 
(por ejemplo, el lado menor del rectangulo); sea Lmax 

16. Vease Recherches sur le developpement des perceptions, 
n.° I-XXV en Archives de Psychologie, Ginebra, de 1942 a 
1955. 
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la mayor longitud de la figura (en el caso del rectangulo 
Lmax = Li, pero si Li y La son dos rectas que se prolon- 
gan en Lmax = L1 + L2; etc); sea L = la longitud ele- 
gida como unidad y basandose en la cual se lleva a cabo 
la medida (en el caso del rectangulo L = Li, o L2 segiin 
la figura) ; sea n el numero de las comparaciones (Li — 
— L 2 ) que intervienen en la figura y sea S = la super- 
ficie. 

Tenemos entonces, si denominamos P a la ilusion, 
la ley: 

(Li — La)Lax(nL : Lmax) nL (Li — L2) La 
P = ± = 



S S. Lmax 

Por ejemplo en el caso de los rectangulos, tenemos 

A 

que si A > A' (y entonces L = A y n = = 1) sien- 

A 

do A constante y A' variable : 

(A — A') A' x (A : A) A — A' 
p = + : 



AA' A 
A' 

y si A' > A (y entonces L = Ay« = ), siendo A 

A 

aun constante y A' variable 

(A' — A) Ax (A* : A') A' — A 
P = = 



AA' A' 

Como se ve esta ley es muy simple puesto que se re- 
duce a una diferencia multiplicada por el tdrmino menor 
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(Li — La) La, a una relaci6n (nL : Lmax) y a un pro- 
ducto (S). 

Pues bien, esta formula que hemos denominado «ley 
de las centraciones relativas» se explica de forma mas 
directa mediante consideraciones probabilistas que dan 
cuenta, al mismo tiempo, de la ley de Weber y del hecho 
que los efectos provenientes de estos mecanismos dismi- 
nuyen con la edad. 

Planteemos primero como hip6tesis que todo elemen- 
to centrado por la mirada es sobrestimado por este mis- 
mo hecho. Este «efecto de centracionn puede ser descu- 
bierto en una visi6n taquistoscOpica : si el sujeto fija un 
segmento de recta comparandolo con otro segmento que 
permanece en la periferia entonces el segmento centrado 
es sobrestimado (el fenOmeno es, por otra parte, muy 
complejo puesto que ademas de estos factores topogra- 
ficos intervienen la atencidn, la nitidez, el orden y las 
duraciones de presentation, etc., sin contar los factores 
tecnicos de distancia entre el sujeto y la imagen presen- 
tada, de angulos, etc.). 

Pero, tanto si esta sobrestimacion por centracidn se 
deriva fisioldgicamente de la irradiaci6n de las celulas 
nerviosas excitadas, como parece probable, o que se 
anadan nuevos factores (como los pequenos movimien- 
tos oscilatorios del gldbulo ocular, que representan in- 
dudablemente un papel en la explicaci6n visual de la 
figura, etc.) es facil hacerle corresponder un esquema 
probabilista cuya signification es, simultaneamente, fi- 
siologica y psicoldgica. Partamos de una simple h'nea 
recta de 4-5 cms., presentada a la perception, y divida- 
mosla mentalmente en un cierto numero de segmentos 
iguales, por ejemplo N = 1000. Admitamos, por otra 
parte, bien en la retina, bien en los Organos de trans- 
misi6n, bien en el c6rtex visual, un determinado mimero 
de elementos cuyo encuentro con, al menos, una parte 
de estos 1000 segmentos es necesaria para la perception 
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de la tfnea. Supongamos, por ejemplo, que un primer 
grupo de estos elementos nerviosos (durante un primer 
tiempo t) «encuentran» BN segmentos siendo B una frac- 
ci6n constante. Quedaran entonces Ni segmentos aun no 
encontrados, o sea: 

Ni = (N — NB) = N(l — B) 

Despues de los segundos n encuentros quedaran N; 
segmentos aun no encontrados, 

N 2 = (Ni — NiB) = N (1 — B) 2 

Despues de los terceros n encuentros quedaran N3 
segmentos no encontrados, o sea: 

N 3 = (Ni — N2B) = N(l — B) 3 . . . etc. 

En cuanto a la suma de los segmentos encontrados 
sera de NB, despues de (NB + Ni B), despues de (NB + 
Ni B + N2 B), etc. Estas sumas facilitan de esta forma el 
modelo de lo que podria ser la sobrestimaci6n progresiva 
(momentanea o mas o menos duradera) debida a la cen- 
tracidn sobre una Hnea percibida durante las duraciones 
correspondientes a n, 2n, 3n, etc., o con las intensidades 
o nitideces crecientes, etc. Pues bien, se percibe clara- 
mente que este modelo obedece desde el principio a 
una ley logaritmica, puesto que a la progresion aritm^- 
tica n, 2n, 3n, etc., le corresponde la progresi6n geo- 
metrica (1 — B), (1 — Bf, (1 — B) 3 , etc. 

Intentemos ahora representarnos de igual modo lo 
que se producira en la comparacion visual entre dos li- 
neas rectas, que llamaremos Li y L2, dejando a La como 
invariable y dando sucesivamente a Li los valores Li = 
= La, luego Li = 2Ls, luego Li = 3L2, etc. Dividamos 
de nuevo estas dos li'neas en segmentos iguales, cada uno 
de los cuales puede convertirse en objeto de un «punto 
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de encuentro », en el sentido que acabamos de indicar. 
Pero lo que anade la comparacidn entre Li y La es que 
cada encuentro sobre Li puede, o no puede, correspon- 
der a un encuentro en La y reci'procamente. Llamaremos 
a estas correspondencias entre puntos de encuentro aco- 
plamientos y admitiremos que la comparacion no da 
lugar a ninguna sobrestimacidn o subestimaci6n relativa 
si el acoplamiento es complete, mientras que un acopla- 
miento incomplete da lugar a la sobrestimacidn relativa 
de la h'nea incompletamente acoplada (porque entonces 
hay encuentros sin acoplamiento o sea, sobrestimacion 
por centraci6n no compensada por una sobrestimacion 
sobre la otra h'nea). El problema consiste entonces en 
calcular la probabilidad de acoplamiento completo y, 
una vez mis, la soluci6n es muy fdcil. 

Denominemos p a la probabilidad de que un pun- 
to A sobre una de las h'neas sea acoplado con un punto B 
sobre la otra h'nea. Si se introduce un segundo punto de 
encuentro C sobre esta otra h'nea la probabilidad de 
acoplamiento entre A y C seri tambi^n p, pero la pro- 
babilidad para que A se acople simultaneamente con B 
y C serd de p 1 . La probabilidad de acoplamiento entre A 
sobre una h'nea y B, C y D sobre la otra serd, asimismo, 
de p 3 , etc. 

Si Li = L2 con n puntos sobre Li y m(=n) sobre L2, 
la probabilidad de acoplamiento completo ser£ pues de : 

(p n ) m para Li = L 2 

Si Li = 2L2 la probabilidad de acoplamiento com- 
pleto serd, por consiguiente de : 

[(p n )P n ] m = (P 3n ) m = P m 2n para Li = 2L 2 
Asimismo tendremos : 

{ Kp 11 )!?"]? 0 } m = p" 1 - 3 " 1 para Li = 3Lj... etc. 
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Dicho dc otra forma, a la progresion aritmetica de 
las longitudes de Li (o sea = L= ; 2L.2 ; 3La ; etc.) corres- 
ponde la progresion geomdtrica de las probabilidades 
de acoplamiento, lo que constituye de nuevo una ley 
logaritmica. 

Ahora bien, se percibe inmediatamente que esta ley 
logaritmica que explica la sobrestimacion relativa de la 
mayor de ambas h'neas comparadas entre si comporta 
directamente, a ti'tulo de caso particular, la famosa ley 
de Weber, que se aplica perfectamente a la perception 
de los umbrales diferenciales e incluso, bajo una forma 
atenuada, a la percepcidn de cualquier tipo de diferen- 
cias. Admitamos, por ejemplo, que las h'neas Li y L2 
presentan entre si una diferencia x constante y que se 
alargan, seguidamente, estas h'neas Li y La dejando in- 
variable su diferencia absoluta x. Entonces es facil com- 
prender, en funci6n del esquema precedente, porque 
esta diferencia jc no sigue siendo id£ntica a si misma, 
sino que sera percibida segiin una deformaci6n propor- 
tional al alargamiento de las Hneas Li y L2. Es inutil 
incluir el cdlculo, que ha sido publicado anteriormente 17 , 
en esta obra, pero se percibe facilmente c6mo se explica 
mediante las precedentes consideraciones sobre la pro- 
babilidad de acomplamiento el hecho de que la ley de 
Weber presente una forma logaritmica. 

Volvamos ahora a nuestra ley de las centraciones 
relativas y veamos c6mo esta ley se explica mediante 
estas probabilidades de encuentro y de acoplamiento, o 
sea, mediante mecanismos de sobrestimacion por cen- 
traci6n que creemos que dan cuenta de todas las ilusio- 
nes mprimariass. 

Para poder comprenderlo conviene empezar clasifi- 

17. J. Piaget, Essai d'une nouvelle interpretation probabi- 
liste des effets de centration, de la loi de Weber et de celle des 
centrations relatives, Archives de Psychologie, Ginebra, t. XXXV, 
pp. 1-24, 1955. 
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cando las cuatro variedades de acoplamientos posibles. 
Si se comparan dos lfneas desiguales Li>L2 se pueden 
distinguir, en efecto, las siguientes variedades : 

1. Los «acoplamientos de diferencia» D entre la 
li'nea La y la parte de la linea Li que supera a L2, o 
sea, la parte (Li — L2). Los acoplamientos de diferencia 
existiran, pues, en numero de (Li — L2) La y en este pro- 
ducto reconocemos inmediatamente la expresi6n esencial 
que interviene en la ley de las centraciones relativas. 

2. Existen, por otra parte, « acoplamientos de se- 
mejanza» R entre la li'nea L2 y la parte de la h'nea Li 
que es igual a L2. Estos acoplamientos existiran pues en 
un numero igual a L2 2 . 

3. Pueden distinguirse tambign acoplamientos D' 
entre la parte de Li igual a L2 y la prolongation virtual 
de L2 hasta llegar a ser igual a Li, o sea (Li — L2). Estos 
acoplamientos D' seran, pues, de nuevo de un valor 
(Li — La)U 

4. Finalmente pueden concebirse acoplamientos D" 
entre la parte (Li — L2) de la h'nea Li y la virtual pro- 
longaci6n de La a que acabamos de referirnos. El valor 
de D' sera, por tanto (Li — Laf. 

Una vez dicho esto, y para comprender la razdn de 
la ley de las centraciones relativas, escribamosla de la 
forma siguiente : 

(Li — L 2 )L 2 nL 

P = ± X . 

S Lmax 

Vemos entonces que el numerador de la primera frac- 
tion, o sea (Li — L2) La corresponde a los acoplamientos 
de diferencia D que acabamos de describir. 

En cuanto a la superficie S 6sta corresponde, en to- 
dos los casos, al conjunto de los acoplamientos posibles 
compatibles con las relaciones de la figura. En una fi- 
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gura cerrada, como en el caso del rectangulo, los aco- 
plamientos posibles son simplemente los acoplamientos 
de diferencia D y de semejanza R. En efecto, la super- 
ficie del rectangulo que es Li X L2 puede escribirse 
LiLa = W + (Li — L 2 )L 2 : pero L» a = acoplamientos 
R y (Li — Ls)L2 = acoplamientos D. En las figuras 
abiertas, como la h'nea Li + Ls la superficie (Li + L2) 2 
corresponde a todos los acoplamientos D + R + D' + 
+ D" no solamente entre Li y La sino entre Li y Lmax. 
Dicho de otra forma, la primera fracci6n de la ley, o 
sea [(Li — L2)La] / S expresa simplemente una relacidn 
probabilista : la relacidn entre los acoplamientos de 
diferencia D (sobre los cuales se producen los errores 
de sobrestimacion) y el conjunto de los posibles acopla- 
mientos. 

En cuanto a la segunda fracci6n nL/Lmax es la ex- 
presi6n de la relaci6n del numero de los puntos de en- 
cuentro o de acoplamiento posible sobre la 1/nea me- 
dida L en relacitfn con los de la longitud total Lmax : 
esta relaci6n representa, por tanto, simplemente el papel 
de un corrector con respecto a la primera fraccidn (en 
las figuras cerradas esta segunda fracci6n vale de modo 
general) 1S . 

De este modo se comprende el significado de la ley 
de las centraciones relativas, que es de una elemental 
simplicidad : esta ley expresa simplemente la propor- 
ci6n de los acoplamientos posibles de diferencia D en 
relacion con el conjunto de la- figura. Pero como son 
estos acoplamientos los que precisamente dan lugar a 
los errores, de ello se deduce que esta ley es valida para 
todas las figuras planas (que dan lugar a las ilusiones 
«primariasi>) e indica simplemente el aspecto general de 

18. J. Piaget y M. Larr.bercier, Essai sur un effet d'*Eins- 
lellungt survenant an cours de perceptions visuelles succesives 
(Effet Usnadze), Archives de Psychologie, Ginebra, t. XXX, 
1944, pp. 139-196. 
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la curva de los errores imdximos e ilusi6n nula prome- 
dio) independientemente del valor absoluto de 6stos. En 
cuanto a este valor absoluto, depende del caracter mas 
o menos completo de los acoplamientos y entonces se 
comprende perfectamente porque" estos errores « prima- 
ries » disminuyen con la edad: se trata simplemente de 
que, con el progreso de la actividad exploradora visual, 
los acoplamientos se multiplican cada vez mas. 

Pero existe, tal como hemos visto, una segunda cate- 
goria de ilusiones perceptivas : se trata de aquellas que 
aumentan con la edad, sin interruption o con un h'mite 
hacia los nueve a once afios con una ligera disminuci6n 
ulterior. Estos errores ya no dependen de la ley de las 
centraciones relativas (aun cuando sigan haciendo inter- 
venir los efectos de centracidn) y se explican de la si- 
guiente forma. Con la edad intervienen cada vez mas 
las actividades perceptivas de exploration y de compara- 
ci6n en distancias crecientes en el espacio (transporte 
espacial mediante desplazamientos de la mirada) y en el 
tiempo (transporte temporal de las percepciones anterio- 
res sobre las siguientes y a veces anticipaciones o Eins- 
tellungeri). Pero estas actividades contribuyen general- 
mente a disminuir los errores perceptivos, mediante los 
acoplamientos que ellas multiplican. Pero, en otros ca- 
sos, estas actividades pueden provocar contrastes o asi- 
milaciones entre los elementos distantes que, en los pe- 
quenos, no estan relacionados y no dan lugar, por con- 
siguiente, a errores. Es en este caso cuando podemos 
hablar de errores «secundarios», puesto que dstos cons- 
tituyen el producto indirecto de actividades que, nor- 
malmente, conducen a una disminucion de los errores. 

Un buen ejemplo de ello es el de las ilusiones de peso 
y de su equivalente visual imaginado por el psic61ogo 
ruso Usnadze, del que hemos hecho un estudio genetico 
junto con Lambercier. A los sujetos se les presenta, en 
visi6n taquistosedpica, un circulo de 20 mm de diametro 
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junto a otro de 28 mm Una vez ha finalizado la im- 
pregnation se les presenta en los mismos lugares dos 
cfrculos de 24 mm : el cfrculo que sustituye al que tenia 
un diametro de 20 mm es sobrestimado por contraste y 
el que sustituye al de 28 mm es subestimado tambidn 
por contraste. Pues bien, la ilusi6n aumenta con la edad 
aunque, en si mismos los efectos de contraste, que de- 
penden naturalmente del mecanismo de las centraciones 
relativas, disminuyan con la edad. La raz6n de esta 
paradoja es muy simple: para que haya contraste es 
preciso que los elementos percibidos anteriormente 
(28 + 20 mm ) estdn relacionados con los elementos ul- 
teriores (24 + 24) y esta relation es debida a una acti- 
vidad propiamente dicha, que podemos denominar 
« transporte temporal)) y que aumenta con el desarrollo 
(tal como se constata perfectamente en otras experien- 
cias). Si los pequenos (de cinco a ocho anos) realizan 
menos transportes temporales el resultado sera, por tan- 
to, que habra menos contrastes, por falta de relaciones 
y, de igual modo si el contraste, cuando tiene lugar esa 
relation, es mas fuerte en el nifio que en el adulto la 
ilusion sera ldgicamente mas d^bil. Pero, £no es arbitra- 
rio admitir que el transporte temporal es una «activi- 
dad» que aumenta con el desarrollo? No, y la mejor 
demostracion es que, en el adulto, la ilusion no es uni- 
camente mas fuerte sino que desaparece mas rapida- 
mente cuando se reproduce varias veces seguidas la pre- 
sentation (24 + 24). En el nino, al contrario, la ilusidn 
cs mas debil pero dura mas tiempo (no hay extinci6n 
rapida debida a la perseveraci6n). -El transporte tem- 
poral es, por tanto, una actividad susceptible de ser 
frenada, lo cual constituye el mejor criterio de una ac- 
tividad. 

Otro ejemplo sorprendente de ilusi6n que aumenta 
con la edad es la sobrestimacion de las verticales en re- 
lation con las horizontales. Al estudiar junto con 
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A. Morf la figura en L segun sus cuatro posiciones po- 

sibles L | j | — encontramos 1.° que el error sobre 

la vertical aumenta con la edad ; 2." que este error au- 
menta con el ejercicio (cinco repeticiones) en vez de dis- 
minuir inmediatamente tanto en este caso como en el 
de las ilusiones primarias ; y 3.° que este error depende 
del orden de presentaci6n de las figuras como si hubie- 
ra transferencia de la forma de transporte espacial (de 
abajo a arriba o de arriba a abajo). 

De igual forma mi alumno Wursten, al estudiar a 
petici6n mia la comparacidn de una vertical de 5 cm y 
de una oblicua de 5 cm (separada por un intervalo de 
5 cm e inclinada en diversos grados 19 ha encontrado 
que los pequenos de cinco a siete anos obtenfan estas 
evaluaciones mucho mejor que los propios adultos: el 
error aumenta con la edad hasta los nueve o diez anos 
para disminuir ligeramente a continuaci6n. 

El aumento de estos errores sobre las verticales o 
las oblicuas con la edad se explica, segun parece, de la 
siguiente forma. El espacio perceptivo de los pequenos 
esta menos estructurado que el de los mayores segun 
las coordenadas horizontales y verticales debido a que 
esta estructuracion supone la puesta en relaci6n de los 
objetos percibidos con elementos de referenda situa- 
dos a distancias que superan las fronteras de las figu- 
ras. Con el desarrollo, al contrario, -hay una referencia- 
ci6n con un marco cada vez mas amplio y alejado, en 
funci6n de actividades perceptivas de relacidn, etc., lo 
que conduce a una oposici6n cualitativa siempre mas 
fuerte entre las horizontales y las verticales. En si mis- 
mo el error con respecto a la vertical se debe, sin duda, 
a una distinta distribuci6n de los puntos de centraci6n y 

19. H. Wursten, L evolution des comparisons de longueurs 
de V enfant a I'adulte, Archives de Psychologie, Ginebra, 
t. XXXII, 1947, pp. 1-144. 
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de los «encuentros» sobre la vertical, cuyas partes su- 
perior e inferior no son simetricas desde el punto de 
vista perceptivo (la parte alta esta «abierta» mientras 
que la baja esta «cerrada» hacia el suelo) como en la 
horizontal cuyas dos mitades son perceptivamente si- 
metricas. Pero en la medida en que los pequenos tiener 
un espacio menos estructurado segun las coordenadas, 
por carecer de actividad perceptiva que relacione a dis- 
tancia, son menos sensibles a esta diferencia cualitativa 
de la horizontal y la vertical y a la asimetrfa perceptiva 
de esta ultima, asimetria que es funcion del marco ge- 
neral de la figura. 

Asf pues existe, ademas de los efectos c<primarios» 
que se derivan de la ley de las centraciones relativas, 
un conjunto de actividades perceptivas de transposes, 
comparaciones a distancia, transposiciones, anticipacio- 
nes, etc., y las actividades, que Jogran generalmente ate- 
nuar los errores primarios pueden provocar errores se- 
cundarios cuando estas actividades relacionan a distan- 
cia los elementos que crean un contraste, etc., o sea, pro- 
vocan ilusiones que no se producirfan sin esta relaci6n. 

Pero debe comprenderse que estas actividades inter- 
vienen en un sentido a partir de los efectos primarios, 
puesto que los «encuentros» y los «acoplamientos» de 
que acabamos de hablar al referirnos a ellos son debidos 
a centraciones y a descentraciones" que son ya activida- 
des. Asi pues se puede afirmar que en todos los niveles 
la perception es activa y no se reduce a un registrar 
pasivo. Tal como decfa Karl Marx en sus objecciones 
a Feuerbach, debe considerarse a la sensibilidad «como 
actividad practica de los sentidos del hombre». 
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GfiNESIS Y ESTRUCTURA EN PSICOLOG1A DE 
LA INTELIGENCIA 



Empecemos definiendo los tdrminos que vamos a 
utilizar. Definird a la estructura de la forma mas amplia 
como un sistema que ofrece leyes o propiedades de tota- 
lidad, en tanto que sistema. Estas leyes de totalidad 
son, por cohsiguiente, distintas a las leyes o las pro- 
piedades de los propios elementos del sistema. Pero in- 
sisto en el hecho de que tales sistemas que constituyen 
las estructuras son sistemas parciales en relaci6n con el 
organismo o el espfritu. La notion de estructura no se 
confunde, en efecto, con cualquier tipo de totalidad y 
no equivale a decir simplemente que todo depende de 
todo, tal como hace Bichat en su teoria del organismo. 
Se trata, por tanto, de un sistema parcial, pero que, por 
el hecho de ser un sistema, presenta leyes de totalidad, 
distintas de las propiedades de los elementos. Pero este 
termino sigue aun siendo impreciso, mientras no se pre- 
cise cudles son estas leyes de totalidad. En algunos te- 
rrenos privilegiados es relativamente facil hacerlo, por 
ejemplo en las estructuras matematicas, las estructuras 
de Bourbaki. Ustedes saben que las estructuras matema- 
ticas de Bourbaki se refieren a las estructuras algebrai- 
cas, a las estructuras de orden y a las estructuras topo- 
16gicas. Las estructuras algebraicas son, por ejemplo, las 
estructuras de grupo, de cuerpos o de anillos, otras tan- 
tas nociones que estdn bien determinadas por sus leyes 
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de totalidad. Las estructuras de orden son las redes, 
las semirredes, etc. Pero si se utiliza la amplia defini- 
ci6n que he adoptado para la noci6n de estructura se 
puede incluir en ella igualmente a las estructuras cuyas 
propiedades y leyes sean algo globales y que no son, 
por consiguiente, reducibles mas que hipote'ticamente a 
estructuraciones matematicas o fisicas. Pienso en la no- 
tion de Gestalt que necesitamos en psicologia, y que de- 
finire como un sistema de composici6n no aditiva y un 
sistema irreversible, por oposici6n a esas estructuras 16- 
gico-matemdticas que acabo de mencibnar y que son, al 
contrario, rigurosamente reversibles. Pero la noci6n de 
Gestalt, por imprecisa que sea, se basa igualmente en la 
esperanza de una matematizaci6n o de una fisiscaliza- 
ci6n posibles. 

Por otra parte, para definir la genesis, querria evitar 
que se me acuse de incurrir en un circulo vicioso y no 
dire\ por tanto, simplemente que es el paso de una es- 
tructura a otra, sino mas bien que la genesis es una 
cierta forma de transformaci6n que parte de un estado A 
y desemboca en un estado B, siendo el estado B mis 
estable que el A. Cuando se habla de genesis en el terre- 
no psicoldgico — y sin duda tambidn en otros terrenos— 
es preciso descartar primero cualquier definicidn a par- 
tir de comienzos absolutos. En psicologia no conocemos 
un comienzo absoluto y la genesis se produce siempre 
a partir de un estado inicial que comporta a su vez, even- 
tualmente, una estructura. La genesis es, por consiguien- 
te, un simple desarrollo. Sin embargo no se trata de un 
desarrollo cualquiera, de una simple transformacidn. 
Diremos que la genesis es un sistema relativamente de- 
terminado de transformaciones que comportan una his- 
toria y conducen por tanto de modo continuo de un es- 
tado ^ a un estado B, siendo el estado B mis estable 
que el estado inicial, sin dejar por ello de ser su prolon- 
gacidn. Por ejemplo: la ontoge'nesis, en biologia, que 
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desemboca en ese estado relativamente estable que es el 
estado adulto. 

Historia 

Una vez definidos estos dos tdrminos se me permitird 
.ahora que pronuncie dos palabras, muy breves, sobre 
la historia, puesto que este estudio, que debe introducir 
esencialmente una discusi6n, no puede agotar, ni mu- 
cho menos, el conjunto de problemas que podria plantear 
la psicologfa de la inteligencia. Estas palabras son, sin 
embargo, necesarias, puesto que debe subrayarse que, 
contrariamente a lo que ha demostrado con profundidad 
Lucien Goldmann en el terreno de la sociologi'a, la psi- 
cologfa no partio" de sistemas iniciales, como los de He- 
gel o Marx, no parti6 de sistemas que daban conjunta- 
mente una relacidn entre ^1 aspecto estructural y el as- 
pecto gendtico de los fendmenos. Tanto en psicologfa 
como en biologfa, donde se ha empezado a utilizar tar- 
dfamente la dialectica, las primeras teorfas, y por tanto 
las primeras teorfas que se han interesado por el desarro- 
llo, pueden ser calificadas de genetismo sin estructuras. 
Este es el caso, por ejemplo, en biologfa, del lamarckis- 
mo: en efecto. para Lamarck el organismo es indefini- 
damente pldstico y es modificado incesantemente por las 
influencias del medio ; por tanto no existen estructuras 
internas invariables, ni siquiera estructuras internas ca- 
paces de resistir o de entrar en interacci6n efectiva con 
las influencias del medio. 

En psicologfa encontramos, en principio, sino una 
influencia lamarckiana al menos un estado de animo muy 
analogo al del evolucionismo bajo su primera forma. 
Pienso, por ejemplo, en el asociacionismo de Spencer, 
Taine, Ribot, etc. Se trata siempre del mismo concepto, 
pero aplicado a la vida mental : el concepto de un orga- 
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nismo plastico, modificado incesantemente por el apren- 
dizaje, por las influencias externas, por el ejercicio o por 
la «experiencia» en el sentido empirista de la expresidn. 
Tambidn se encuentra esta inspiration, aun actualmente, 
en las teorias norteamericanas del aprendizaje, segiin las 
cuales el organismo es modificado incesantemente por 
las influencias del medio, con la uriica excepci6n de cier- 
tas estructuras innatas muy limitadas, que se reducen 
de hecho a las necesidades instintivas: todo lo demds 
es pura plasticidad, sin aute"ntico estructuralismo. Des- 
pu6s de esta primera fase, hemos asistido a un cambio 
total, en la direction, esta vez, de un estructuralismo 
sin genesis. En biologfa el movimiento empezd a partir 
de Weissmann y ha proseguido con su descendencia. En 
un cierto sentido limitado Weissmann retorna a una es- 
pecie de preformismo : la evoluci6n no es m&s que una 
apariencia o el resultado de la mezcla de los genes, 
pero todo esta determinado desde el interior por ciertas 
estructuras no modificables bajo las influencias del me- 
dio. En filosoffa la fenomenologia de Husserl, presenta- 
da como un antipsicologismo, conduce a una intuition 
de las estructuras o de las esencias, independientemente 
de toda genesis. Si me refiero a Husserl ello se debe a 
que ha ejercido una influencia en la historia de la psico- 
logfa: Husserl ha inspirado en parte la teorfa de la 
Gestalt. Esta teoria es el prototipo de un estructuralis- 
mo sin genesis, al ser las estructuras permanentes e in- 
dependientes del desarrollo. S€ perfectamente que la 
Gestalt-Theorie ha facilitado conceptos e interpretaciones 
del propio desarrollo, por ejemplo en el hermoso libro 
de Koffka sobre el crecimiento mental ; para este autor, 
sin embargo, el desarrollo esta" determinado totalmente 
por la maduraci6n, o sea por una preformaci6n que, 
a su vez, obedece a las leyes de Gestalt, etc. La genesis 
sigue siendo secundaria y la perspectiva fundamental 
preformista. 
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Despu^s de haber recordado estas dos tendencias 
— genesis sin estructuras y estructuras sin genesis — us- 
tedes esperan que yo les ofrezca la necesaria smtesis : 
genesis y estructura. Sin embargo no es por afici6n a la 
simetrfa por lo que, como en una disertacion filos6fica 
conforme a las buenas tradiciones, llego a esta conclu- 
si6n. Esta conclusidn me ha sido impuesta por el con- 
junto de hechos que he recogido a lo largo de casi cua- 
renta anos que llevo estudiando la psicologia del nino. 
Quiero subrayar que esta prolongada encuesta se ha 
realizado sin ninguna hip6tesis previa sobre las relacio- 
nes entre la genesis y la estructura. Durante mucho tiem- 
po ni siquiera reflexione" exph'citamente sobre semejante 
problema y s61o me lo planted muy tarde con ocasion 
de un informe a la Socidte Francaise de Philosophic 
hacia 1949, donde tuve ocasi6n de exponer los resul- 
tados del cilculo de logica simb61ica sobre el grupo de 
las cuatro transformaciones aplicadas a las operaciones 
proposicionales, sobre las que hablare" dentro de un mo- 
menta. Despues de haber presentado ese informe Emile 
Br6hier, con su habitual profundidad, intervino para de- 
cir que bajo esa forma 61 aceptaba totalmente una psico- 
logia gen&ica, puesto que las genesis a las que yo me 
habfa referido segui'an estando basadas en estructuras 
y, por consiguiente, la genesis estaba subordinada a la 
estructura. A lo cual respond! que estaba de acuerdo, 
pero a condition de que la reciproca fuera cierta, puesto 
que toda estructura presenta a su vez una genesis, se- 
gun una relation diabetica, y sin primaci'a absoluta de 
uno de los t^rminos en relation al otro. 
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Toda genesis parte de una estructura y desemboca en 
una estructura 



Y ahora llegamos a mis tesis. Primera tesis: toda 
genesis parte de una estructura y desemboca en otra es- 
tructura. Los estados A y B a los que me he referido 
hace un momento en mis definiciones son, por tanto, 
siempre estructuras. Tomemos como ejemplo este grupo 
de las cuatro transformaciones, que facilita un modelo 
muy significativo de estructura en el terreno de la inteli- 
gencia, y cuya formaci6n puede seguirse en los nifios de 
doce a quince afios. Antes de los doce anos el nifio ig- 
nora toda logica de las proposiciones ; s61o conoce al- 
gunas formas elementales de la logica de las clases con, 
en calidad de reversibilidad, la forma de la «inversi6n», 
y de la logica de las relaciones con, tambidn en calidad 
de reversibilidad, la forma de la «reciprocidad». Pero a 
partir de esa edad vemos constituirse y desembocar en 
su nivel de equilibrio en el momento de la adolescencia, 
hacia los catorce o quince anos, una nueva estructura 
que reune en un mismo sistema las inversiones y las re- 
ciprocidades, y cuya influencia es importante en todos 
los terrenos de la inteligencia formal a este nivel : la es- 
tructura de un grupo que presenta cuatro tipos de trans- 
formaciones, identica /, inversa N, reci'proca R y corre- 
lativa C. Tomemos como ejemplo banal la implicaci6n p 
implica q, cuya inversa es p y no q y la reci'proca q 
implica a p. Pero es sabido que la operaei6n p no q, re- 
ciprocada, dara no p y q, que constituye la inversa de 
q implica a p, lo que resulta ser por otra parte la corre- 
lativa de p implica a q, estando definida la correlativi- 
dad por la permutation de los o y los y (de las disyun- 
ciones y las conjunciones). Nos encontramos, por tanto, 
frente a un grupo de transformaciones, teniendo en cuen- 
ta que por composicitfn de dos a dos cada una de estas 
transformaciones N, R o C da lugar a la tercera y que 
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las tres a la vez nos remiten a la transformaci<5n iddnti- 
ca /. O sea, NR = C, NC = R, CR = N y NRC = /. 

Esta estructura ofrece un gran interes en psicologi'a 
de la inteligencia. Esta estructura explica un fenomeno 
que sin esto sen'a inexplicable: se trata de la aparici6n 
entre los doce y los quince anos de una serie de esque- 
mas operatorios nuevos cuyo origen no puede compren- 
derse totalmente y que, por otra parte, son contempord- 
neos, sin que se perciba a primera vista cual es el paren- 
tesco que existe entre ellos. Por ejemplo, la noci6n de 
proportion en matemdticas, que no se ensena hasta los 
once o doce anos (si esta nocion fuera comprensible an- 
tes, con toda seguridad sen'a incluida en el programa 
mucho mis pronto). En segundo lugar, la posibilidad 
de razonar sobre dos sistemas de referencia a la vez : el 
caso de un caracol que avanza por una plancha de ma- 
dera que avanza a su vez en otra direccion, o tambien 
la comprensidn de los sistemas de equilibrios fisicos 
(acci6n y reacci6n, etc.). Esta estructura, que yo tomo 
como ejemplo, no cae del cielo, sino que tiene una gene- 
sis. Esta genesis ofrece gran interes en volver a ser tra- 
zada. En esta estructura se reconocen dos formas de 
reversibilidad distintas, e interesantes ambas: por una 
parte la inversitfn y, por tanto, la negaci6n. y, por otra 
la reciprocidad, lo que es algo totalmente distinto. En 
un doble sistema de referencias, por ejemplo, la opera- 
cidn inversa indicard el retorno al punto de partida so- 
bre la plancha de madera, mientras que la reciprocidad 
se traducird por una compensacidn debida al movimien- 
to de esa plancha en relaci6n con las referencias exterio- 
res a ella. Pero esta reversibilidad por inversion y esta 
reversibilidad por reciprocidad estan unidas en un uni- 
co sistema total, mientras que, para el nifio de menos 
de doce afios, ambas formas de reversibilidad existen, 
evidentemente, pero cada una por separado. Un nino de 
siete afios es capaz de realizar operaciones 16gicas, pero 
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se trata de operaciones a las que denominare" concretas 
puesto que se refieren a los objetos y no a las proposi- 
ciones. Estas operaciones concretas son operaciones de 
clases y de relaciones, pero que no agotan toda la 16- 
gica de las clases ni toda la de las relaciones. Al anali- 
zarlas descubrimos que las operaciones de clases suponen 
la reversibilidad por inversion, + a — a = O, y que las 
operaciones de relaciones suponen la reversibilidad por 
reciprocidad. Dos sistemas paralelos pero sin relaci6n 
entre si hasta ese momento, mientras que con el grupo 
INRC acaban fusionandose en un todo. 

Esta estructura, que aparece hacia los doce anos, esta" 
por tanto preparada por las estructuras m£s elementales, 
que no presentan el mismo caracter de estructura total, 
sino caracteres parciales que se sintetizaran seguidamente 
en una estructura final. Estas agrupaciones de clases o 
de relaciones, cuya utilizacidn por parte del nino entre 
los siete y los doce anos puede ser analizada, estan a su 
vez preparadas por estructuras aun mis elementales que 
aiin no son ldgicas, sino preldgicas, bajo la forma de in- 
tuiciones articuladas, de regulaciones representativas, que 
no presentan mas que una semirreversibilidad. La gene- 
sis de estas estructuras nos remite al nivel sensoriomo- 
tor que es anterior al lenguaje y en el que ya encontra- 
mos toda una estructuracidn bajo la forma de la cons- 
trucci6n del espacio, de grupos de desplazamiento, de 
objetos permanentes, etc. (estructuraci6n que puede ser 
considerada como el punto de partida de toda la ldgica 
ulterior). Dicho de otra forma, cada vez que nos encon- 
tramos con una estructura en psicologia de la inteligen- 
cia podemos volver a trazar siempre su genesis a partir 
de otras estructuras mds elementales, que no constitu- 
yen por si mismas comienzos absolutos, sino que se 
derivan, por una gdnesis anterior, de estructuras aun 
mas elementales, y asi s-ucesivamente hasta el infinito. 

He dicho hasta el infinito, pero el psicologo se deten- 
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drd en el nacimiento, se detendrd en el sensorio-motor, 
y en este nivel se plantea, claro esta\ todo el problema 
biologico. Puesto que las estructuras nerviosas tienen a 
su vez su propia genesis, y asf sucesivamente. 

Toda estructura tiene una genesis 

Segunda tesis: he dicho hasta este momento que 
toda genesis parte de una estructura y desemboca en 
otra estructura. Pero, reci'procamente, toda estructura 
tiene una genesis. Ustedes se dan cuenta inmediatamente, 
despuds de lo que he dicho hasta este momento, que esta 
reciprocidad se impone a partir del momento en que se 
analizan tales estructuras. El resultado mis evidente de 
nuestras investigaciones en psicologi'a de la inteligencia 
es que las mismas estructuras mis necesarias en el es- 
pfritu del adulto, como las estructuras ldgico-matema- 
ticas, no son innatas en el nifio ; estas estructuras se cons- 
truyen poco a poco. Estructuras tan fundamentales como 
las de la transitividad, por ejemplo, o la de inclusidn 
(implicando que una clase total contiene mis elementos 
que una subclase encajada en ella), de la conmutatividad 
de las adiciones elementales, etc., todas esas verdades 
que para nosotros son evidencias totalmente necesarias 
se construyen poco a poco en el nino. Es lo mismo que 
ocurre con las correspondencias biumvocas y reci'procas, 
de la conservaci6n de los conjuntos, cuando se transfor- 
ma la disposici6n esencial de los elementos, etc. No hay 
estructuras innatas; toda estructura supone una cons- 
trucci6n. Todas estas construcciones se remontan paso a 
paso a estructuras anteriores y que nos remiten finalmen- 
te, como decfa hace un momento, al problema biologico. 

Resumiendo, genesis y estructura son indisociables. 
Y son indisociables temporalmente, o sea que si estamos 
en presencia de una estructura en el punto de partida, 
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y de otra estructura, mas compleja, en el punto de lle- 
gada, entre ambas se situa necesariamente un proceso 
de construcci6n, que es la genesis. Por tanto no tene- 
mos nunca a una sin la otra ; pero tampoco se alcanzan 
ambas en el mismo momento, puesto que la genesis es 
el paso de un estado anterior a un estado ulterior. 
i,C6mo concebir entonces de una forma mas fntima esta 
relaci6n entre estructura y genesis? En este caso voy a 
volver a insistir en la hipotesjs del equilibrio que lance" 
ayer imprudentemente en la discusi6n y que dio lugar 
a diversas reacciones. Hoy espero justificarla un poco 
mejor en esta exposition. 



El equilibrio 

En primer lugar, £que" denominaremos equilibrio en 
el terreno psicoldgico? En psicologfa debe desconfiarse 
de las palabras que se han tornado prestadas de otras 
disciplinas, mucho mas precisas que ella, y que pueden 
dar ilusiones de precisi6n sino se definen cuidadosamen- 
te los conceptos, para no decir demasiado o para no 
decir cosas inverificables. 

Para definir el equilibrio tendr6 en cuenta tres carac- 
teres. En primer lugar el equilibrio se caracteriza por 
su estabilidad. Pero resaltemos inmediatamente que esta- 
bilidad no significa inmovilidad. Como ustedes saben 
perfectamente tanto en quimica como en fisica existen 
equilibrios moviles caracterizados por transformaciones 
en sentido contrario pero que se compensan de modo es- 
table. La noci6n de movilidad no es pues contradictoria 
con la nocion de estabilidad: el equilibrio puede ser 
m6vil y estable. En el terreno de la inteligencia tenemos 
gran necesidad de esta nocion de equilibrio movil. Un 
sistema operatorio sera\ por ejemplo, un sistema de ac- 
ciones, una serie de operaciones esencialmente m6viles, 



188 



pero que pueden ser estables en el sentido de que la es- 
tructura que las determina no se modificara" una vez 
constituida. 

Segundo cardcter: todo sistema puede experimentar 
perturbaciones exteriores que tienden a modificarlo. Di- 
remos que hay equilibrio cuando estas perturbaciones 
exteriores son compensadas mediante acciones del sujeto, 
orientadas en el sentido de la compensacion. La idea de 
compensaci6n me parece fundamental y tambien la mds 
general para definir el equilibrio psicologico. 

Finalmente hay un tercer punto sobre el que me gus- 
tarfa insistir: el equilibrio asi' definido no es una cosa 
pasiva, sino, al contrario, algo esencialmente activo. 
Cuanto mayor es el equilibrio mayor debe ser la activi- 
dad. Es muy diffcil conservar un equilibrio desde el 
punto de vista mental. EI equilibrio moral de una per- 
sonalidad supone una fuerza de cardcter para poder re- 
sistir las perturbaciones, para conservar los valores que 
se tienen por validos, etc. Equilibrio es sin6nimo de ac- 
tividad. Una estructura estard en equilibrio en la me- 
dida en que un individuo es suficientemente activo para 
poder oponer compensaciones externas a todas las per- 
turbaciones. Estas compensaciones acabaran siendo an- 
ticipadas por el pensamiento. Mediante el juego de las 
operaciones se pueden anticipar simultdneamente las per- 
turbaciones posibles y compensarlas mediante las opera- 
ciones inversas o las operaciones recfprocas. 

Asf definida la noci6n de equilibrio parece tener un 
valor particular para permitir la si'ntesis entre genesis 
y estructuras, y esto precisamente en tanto que la no- 
cidn de equilibrio engloba las nociones de compensa- 
ci6n y de actividad. Pero si consideramos una estructu- 
ra de la inteligencia, una estructura 16gico-matemdtica 
cualquiera (una estructura pura, de clase, de clasifica- 
ci6n, de relacidn, etc., o una operacion proposicional) 
encontraremos en ella en primer lugar, claro esta\ la acti- 
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vidad, puesto que se trata de operaciones, pero encontra- 
remos primordialmente ese caracter fundamental de las 
estructuras lOgico-matemdticas que es el de ser reversi- 
bles. Una transformation 16gica, en efecto, puede ser 
invertida siempre mediante una transformation en sen- 
tido contrario, o bien reciprocada mediante una trans- 
formation recfproca. Pero esta reversibilidad, como se 
ve inmediatamente, esta muy cerca de lo que he denomi- 
nado hace un momento compensation en el terreno del 
equilibrio. Sin embargo se trata de dos realidades dis- 
tintas. Cuando nos encontramos frente a un analisis psi- 
col(5gico se trata siempre para nosotros de conciliar dos 
sistemas, el de la conciencia y el del comportamiento o 
de la psico-fisiologfa. En el piano de la conciencia nos 
encontramos ante implicaciones, en el piano del com- 
portamiento ante series causales. Diria que la reversi- 
bilidad de las operaciones, de las estructuras lOgico-ma- 
temdticas, constituye lo caracteristico de las estructuras 
en el piano de la implication sino fuera que, para com- 
prender cOmo desemboca la genesis en estas estructuras, 
tuvie"ramos que recurrir al lenguaje causal. Es entonces 
cuando aparece la notion de equilibrio en el sentido en 
que la he definido, como un sistema de compensaciones 
progresivas ; cuando se alcanzan estas compensaciones, 
o sea cuando se obtiene el equilibrio, la estructura estd 
constituida en su misma reversibilidad. 



Ejemplo de estructura logico-matemdtica 

Para esclarecer las cosas tomemos un ejemplo total- 
mente banal de estructuras logico-matematicas. Este 
ejemplo lo extraigo de una de las experiencias normales 
que llevamos a cabo en psicologia del nifio : la conserva- 
tion de la materia de una bola de arcilla sometida a un 
cierto numero de transformaciones. Se le presentan al 
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nino dos bolas de arcilla de ide'nticas dimensiones y, a 
continuaci6n se alarga una de ellas haciendole adquirir 
la forma de una salsicha. Se le pregunta entonces al 
nino si las dos bolas siguen teniendo la misma cantidad 
de arcilla. Sabemos por numerosas experiencias que al 
principio el nino discute esta conservation de la ma- 
teria: se imagina que hay mas cantidad en la salsicha 
debido a que dsta es mas larga, o que hay menos por- 
que es mas delgada. Deberemos esperar, por t^rmino 
medio, hasta la edad de siete u ocho anos para que ad- 
mita que la cantidad de materia no ha cambiado, y un 
tiempo mis largo para llegar a la conservation del peso 
y, finalmente hasta los once o doce anos para la con- 
servaci6n del volumen. 

Pero la conservation de la materia es una estructura, 
o al menos el indice de una estructura, que se basa, evi- 
dentemente, en toda una agrupacion operatoria mis 
compleja, pero cuya reversibilidad se traduce por esta 
conservation, expresion misma de las compensaciones 
que entran en las operaciones. i,De donde proviene esta 
estructura? Las teorias corrientes del desarrollo, de la 
genesis, en psicologfa de la inteligencia invocan sucesi- 
vamente, o simultaneamente, tres factores. El primero 
de ellos es la maduracion — por tanto un factor interno, 
estructural, pero hereditario — , el segundo, la influencia 
del medio fi'sico, de la experiencia o del ejercicio y el 
tercero la transmisi6n social. Veamos lo que valen estos 
tres factores en el caso de nuestra bola de pasta para 
moldear. Primero, la maduracion. Es evidente que la 
maduraci6n representa su papel, pero esta lejos de ser 
suficiente para resolver nuestro problema. La prueba 
de ello es que este acceso a la conservaci6n no se efectua 
en la misma edad en los distintos medios. Uno de mis 
estudiantes, de origen iranf, dedic6 su tesis a diversas 
experiencias llevadas a cabo en Teherin y en las pobla- 
cjones lejanas de su pais. En Teher&n encontr6 aproxi- 
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madamente las mismas edades que en Ginebra o Paris ; 
en las poblaciones alejadas constat6 un considerable 
atraso. Por consiguiente la maduracion no es lo unico 
que estd en juego, y se deben hacer intervenir el medio 
social, el ejercicio y la experiencia. Segundo factor: la 
experiencia fisica. Esta experiencia representa ciertamen- 
te un papel. A base de manipular objetos se llega, sin 
duda, a nociones de conservaci6n. Pero en el terreno 
concreto de la conservation de la materia veo dos difi- 
cultades. En primer lugar esa materia que se conserva 
para el nifio antes que el peso y el volumen es una 
realidad que no se puede ni percibir ni medir. iQu6 
es una cantidad de materia cuyo peso varfa, al igual 
que ocurre con su volumen? No es nada accesible a los 
sentidos: es la sustancia. Resulta muy interesante ver 
que el nifio empieza por la sustancia, al igual que los 
presocrdticos, antes de llegar a conservaciones verifica- 
bles por medio de medidas. En efecto, esta conserva- 
cion de la sustancia es la de una forma vacfa. Nada la 
sobrentiende desde el punto de vista de la medida o de 
la percepcidn posibles. No veo en qu6 forma la expe- 
riencia habn'a impuesto la idea de la conservacidn de 
la sustancia antes que las de peso y volumen. Esta idea 
es exigida, por tanto, por una estructuraci6n 16gica, mu- 
cho mds que por una experiencia y, en todo caso, no es 
debida unicamente a la experiencia. 

Por otra parte hemos llevado a cabo experiencias de 
aprendizaje, por el metodo de la lectura de los resulta- 
dos. Estas experiencias pueden acelerar el proceso ; pero 
son impotentes para introducir desde fuera una nueva 
estructura 16gica. 

Tercer factor : la transmisi6n social. Este factor tam- 
bi6n representa, evidentemente, un papel fundamental, 
pero si bien es una condicidn necesaria no es, en absolu- 
te suficiente. Observemos, en primer lugar, que la con- 
servaci6n no se ensena : los pedagogos no dudan siquie- 
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ra, en general, que haya lugar para ensenarla a los ni- 
nos ; seguidamente, cuando se transmite un conocimiento 
al nino la experiencia muestra que, o bien seguira sien- 
do letra muerta o bien, si es comprendido, sera reestruc- 
lurado. Pues bien, esta reestructuracion exige una 16- 
gica interna. 

Asf pues puedo afirmar que cada uno de estos tres 
factores representan un cierto papel, pero ninguno de 
ellos es suficiente por si mismo. 



Estudio de un caso particular 

Es ahora cuando hare intervenir el equilibrio o la 
equilibracidn. Para dar un contenido mas concreto a lo 
que hasta ahora ha sido una palabra abstracta me gus- 
taria considerar un modelo mas precise que no puede 
ser, en este caso en particular, mas que un modelo pro- 
babilista, y que nos mostrara como el sujeto pasa progre- 
sivamente de un estado de equilibrio inestable a un es- 
tado de equilibrio cada vez mas estable hasta la total 
compensation que caracteriza al equilibrio. Utilizare 
— debido a que puede ser sugestivo — el lenguaje de la 
teorfa de los juegos. Se pueden distinguir, en efecto, en 
el desarrollo de la inteligencia, cuatro fases que pueden 
denominarse, en ese lenguaje, fases de «estrategia». La 
primera de ellas es la mas probable en el punto de par- 
tida ; la segunda se hace mas probable en funcion de los 
resultados de la primera, pero no lo es al principio ; la 
tercera se convierte en la mas probable en funci6n de la 
segunda, pero no antes ; y asf sucesivamente. Se trata, 
por tanto, de una probabilidad secuencial. Al estudiar 
las reacciones de nifios de distintas edades se puede ob- 
servar que, en una primera fase, el nino no utiliza mas 
que una sola dimension. Y asi os dira: «Hay mas pasta 
aquf que allf, porque es mayors. Si segufs alargando 
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dira : « Aun hay mas, porque es mas largos. Al alargarsc 
el pedazo de pasta se adelgaza, evidentemente, pero el 
nifio no considera aiin mas que una dimensidn y pres- 
cinde totalmente de la otra. Algunos nifios, es cierto, se 
refieren al espesor, pero son pocos. Esos diran: «Hay 
menos porque es mas delgado; aiin hay menos porque 
todavi'a es mas delgado » pero se olvidaran de la lon- 
gitud. En ambos casos la conservaci6n es ignorada y 
el nifio no retiene mas que una dimensi6n, o bien una 
o bien la otra, pero no ambas a la vez. Creo que esta 
primera fase es la mas probable al principio. i,Por qud? 
Si ustedes intentan cuantificar, diria por ejemplo (arbi- 
trariamente) que la longitud les da una probabilidad 
de 0,7, suponiendo que siete de cada diez casos invo- 
quen la longitud y que tres casos se refieran al espesor, 
lo que da una probabilidad para este caso de 0,3. Pero 
desde el momento en que el nifio razona sobre uno de 
los casos y no sobre el otro y que los juzga, por tanto, 
independientes, la probabilidad de ambos a la vez sera 
de 0,21, o en todo caso intermedia entre 0,21 y 0,3, 6 
0,21 y 0,7. Dos a la vez es mas dif/cil que uno solo. 
La reaction mas probable en el punto de partida es, 
por tanto, la centraci6n en una unica dimensi6n. 

Examinemos ahora la segunda fase. El nifio va a 
invertir su juicio. Tomemos, por ejemplo, al nifio que 
razona sobre la longitud. Este nifio os dira: «Es mas 
grande porque es mas largo*. Pero es probable — no 
digo al principio, sino en funci6n de esta primera fase — 
que en un momento determinado adopts una actitud in- 
versa, y esto por dos motivos. En primer lugar un mo- 
tivo de contraste perceptive Si se sigue alargando la 
bola hasta convertirla en un fideo acabara diciendo: 
«Ah, no, ahora es m£s pequefio, porque es demasiado 
delgado.. .» Por tanto el sujeto se sensibiliza con esa del- 
gadez de la que habia prescindido hasta ese momento. 
La habfa captado, evidentemente, pero habfa prescin- 
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dido de ella conceptualmente. El segundo motivo es una 
insatisf accidn subjetiva. A base de repetir todo el rato : 
«Es mis grande porque es mas largo... » el nino em- 
pieza a dudar de si mismo. Le ocurre lo mismo que al 
sabio que empieza a dudar de una teoria cuando esta 
se aplica demasiado facilmente a todos los casos. El nino 
tendra mas dudas en la decima afirmacion que en la 
primera, o en la segunda. Y por estas dos razones con- 
juntas es muy probable que en un momento dado re- 
nuncie a considerar la longitud y razone sobre el espe- 
sor. Pero, a este nivel del proceso, razona sobre el es- 
pesor de igual modo que ha razonado sobre la longitud. 
Olvida a esta ultima y sigue considerando unicamente 
una sola dimensidn. Esta segunda fase es mas corta, claro 
estd, que la primera, reduci^ndose a veces a algunos 
minutos, pero esto en casos muy raros. 

Tercera fase : el nino razonar^ sobre ambas dimen- 
siones a la vez. Pero primeramente oscilard entre ambas. 
Puesto que hasta este momento ha invocado bien la lon- 
gitud, o bien el espesor, todas las veces que se le pre- 
sente un nuevo dispositivo y que se transforme la forma 
de la bola eligira bien el espesor o bien la longitud. 
Y dira : «No s€, es mayor, porque es mis largo... no, es 
m&s delgado, y entonces es menor...». Lo que le condu- 
cira — y en este caso se trata aun de una probabilidad 
no a priori sino secuencial, en funcidn de esta situaci6n 
precisa — a descubrir la solidaridad entre ambas trans- 
formaciones. El sujeto descubre que a medida que . la 
bola se alarga se adelgaza, y que cualquier transforma- 
ci6n de la longitud provoca una transformation del es- 
pesor, y recfprocamente. A partir de ese momento el 
nino empieza a razonar sobre las transformaciones, 
mientras que hasta ese momento no habfa razonado 
mas que sobre las configuraciones, en primer lugar la 
de la bola, despues la de la salsicha, independiente- 
mente una de otra. Pero a partir del momento en que 
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razonar& sobre la Iongitud y el espesor a la vez, y por 
tanto sobre la solidaridad de ambos variables, se pondra 
a razonar en tdrminos de transformaci6n. Por consiguien- 
te descubrira que ambas variaciones estan en sentido 
inverso la una de la otra: que a medida que «esto» se 
alarga «esto» se adelgaza, o que a medida que «esto» 
se espesa «esto» se acorta. O sea que va a entrar en la 
via de la compensacidn. Cuando ha entrado en esa via 
la estructura se cristalizara : puesto que es la misma pas- 
ta la que se acaba de transformar sin afiadir nada, ni 
quitar nada, y que esta pasta se transforma en dos 
dimensiones pero en sentido inverso una de otra, enton- 
ces todo lo que la bola va a ganar en Iongitud lo per- 
dera en espesor, y recfprocamente. El nino se encuen- 
tra ahora frente a un sistema reversible, y nosotros es- 
tamos en la cuarta fase. Pues bien, se trata, en este caso 
concreto, de una equilibraci6n progresiva e — insisto en 
este punto — de una equilibraci6n que no esta prefor- 
mada. La segunda o la tercera fase no se convierte en 
mas probable mas que en funcidn de la fase inmediata- 
mente precedente, y no en funci6n del punto de par- 
tida. Nos encontramos pues frente a un proceso de pro- 
babilidad secuencial y que desemboca finalmente en una 
necesidad, pero unicamente en el momento en que el 
nino adquiere la comprensidn de la compensacidn y en 
el que el equilibrio se traduce directamente por este sis- 
tema de implicacidn que he denominado hace un mo- 
mento la reversibilidad. En este nivel de equilibrio el 
nino alcanza una estabilidad, puesto que ya no tiene 
ninguna razdn para negar la conservation; pero esta 
estructura va a integrarse tarde o temprano, claro esta, 
en sistemas ulteriores mas complejos. 

Asi es como, segun creo, una estructura extratempo- 
ral puede surgir de un proceso temporal. En la genesis 
temporal las etapas no obedecen mas que a probabili- 
dades crecientes que estan todas determinadas por un 
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orden de sucesi6n temporal, pero, una vez equilibrada 
y cristalizada la estructura, esta se impone necesaria- 
mente al espi'ritu del sujeto ; esta necesidad es el indicio 
de la finalizacidn de la estructura, que se convierte en- 
tonces en intemporal. Utilizo en este caso tdrminos que 
pueden parecer contradictories — diria, si lo prefieren, 
que llegamos a una especie de necesidad a priori, pero 
a un a priori que se constituy* al final y no al principio, 
como resultante o no como origen, y que por tanto no 
toma de la idea apriorista mas que el concepto de nece- 
sidad y no el de preformation. 
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